Innflytelse på egen læring : Elever med spesifikke språkvansker og deres skolesituasjon by Gryting, Tone
Innflytelse på egen læring. 
Elever med spesifikke språkvansker og deres skolesituasjon. 
Tone Gryting 
 
Masteroppgave i spesialpedagogikk  
Det utdanningsvitenskaplige fakultet, 
Institutt for spesialpedagogikk 
UNIVERSITETET I OSLO 
Mai 2008 
 ii 
 iii 
Sammendrag 
”Innflytelse på egen læring. Elever med spesifikke språkvansker og 
deres skolesituasjon.” 
Bakgrunn:  
Jeg har lenge undret meg over hvorfor elever med forskjellige skolefaglige 
utfordringer i så liten grad inndras i beslutninger som vedrører deres skole- og 
læringssituasjon. Opplæringsloven legger vekt på at beslutninger skal tas i samarbeid 
med elevene (og foreldrene), og vektlegger også elevmedvirkning. Jeg hadde lyst til å 
undersøke hvorvidt elever med spesifikke språkvansker var deltagende i prosesser 
som angikk dem selv og deres læring. 
Problemstilling:  
Hvordan opplever ungdomsskoleelever med spesifikke språkvansker seg selv 
og sin innflytelse på egen skole- og læringssituasjon? 
Metode:  
For å få svar på hvordan mine informanter opplevde sin skole- og læringssituasjon 
valgte jeg å gå direkte til kilden, ved å intervjue elevene selv. Jeg valgte et semi-
strukturert intervju, med mulighet for utdypende spørsmål, fordi jeg mente en slik 
intervjuform ville være den best egnede i forhold til å intervjue elever med spesifikke 
språkvansker.  
Intervjuene var av ca en halv times varighet, og ble transkribert så fort det lot seg 
gjøre. Undersøkelsen har blitt til ut fra en Grounded Theory-tilnærming, ved at det ut 
fra det transkriberte materialet utkrystalliserte seg flere interessante kategorier. Ny 
teori om aktuelle emner ble implementert i undersøkelsen. Jeg gikk systematisk 
gjennom dataene for å finne ut av hva de egentlig handlet om, for deretter å lete etter 
mer abstrakte kategorier som kunne samle dataene på nye måter. Strauss & Corbin 
(1998) kaller dette koding.  
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Resultater:  
I alt fem drøftingsområder ble det endelige resultatet. For å kunne forstå hvilken 
situasjon mine informanter befant seg i, valgte jeg å fokusere på undervisningens 
organisering. Det var stor variasjon i hvilken type undervisning de mottok, og det 
virket som om det hang sammen med hvor store deres faglige vansker var.  
Videre var fokus rettet mot elevenes opplevelser av egne vansker. Selv om 
informantene hadde spesifikke språkvansker – i varierende grad – ble ikke dette et 
tema under intervjuene. Derimot viste det seg at matematikk var et fag alle elevene 
opplevde større eller mindre vansker i. Engelsk var også problematisk for en av 
elevene. 
Hvordan elevene opplevde de faglige vanskene hang sammen med deres 
selvoppfatning og mestring.  Elevenes selvoppfatning i matematikk så ut til å være 
omvent proporsjonal med deres faglige nivå. Eleven som uttrykte sine prestasjoner 
mest negativt, var sannsynligvis den eleven som var flinkest i faget, mens han som 
hadde IOP i matematikk, sa at det var hans yndlingsfag.  
Til sist var fokus rettet mot medvirkning og innflytelse på egen læring. Jeg ønsket å 
finne ut hvor bevisste mine informanter var på dette, og om de hadde noen 
innflytelse. Det virket som om elevene kun i liten grad deltok i beslutninger som 
vedgikk dem selv. Kun to av elevene pleide å være med på konferansetimer.  
Elevenes bevissthet om innflytelse relaterte seg til innflytelse på mengden lekser. Det 
kunne se ut til at mine informanter ikke var særlig bevisste eller særlig aktive i 
forhold til sin innflytelse på egen skole- og læringssituasjon. Det kan tenkes at 
elevenes manglende deltagelse i beslutninger som vedrørte deres skole- og 
læringssituasjon kan ha sammenheng med deres spesifikke språkvansker, men da det 
kan være mange utenforliggende årsaker som spiller inn, ønsker jeg ikke å komme 
med en slik konklusjon. 
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Forord 
Det sies at allting har en ende, men de siste måneders arbeid har fått meg til å tvile på 
dette utsagnet. En masteroppgave vil ikke ende. Det er alltid nye og andre aspekter 
som kunne vært tatt i betraktning, men som ikke passer inn, ikke er så relevante eller 
bare ville ha tatt alt for mye plass. Dette har vært en prøvelse i begrensningens kunst, 
jeg vil så mye! En henvisning i en bok, kan lett føre til nye henvisninger som åpner 
for nye vinkler…… 
Men en masteroppgave må få en ende, og jeg har omsider innsett at uansett hvor 
mange dager og netter dette tar, vil jeg sannsynligvis ikke bli kvitt tanken om at noe 
allikevel kunne vært gjort annerledes. Jeg håper faktisk det blir slik, for det betyr 
samtidig at verden går videre, at ny viten og ny innsikt hele tiden kommer til. På 
mange måter kunne jeg ønske å begynne på masteroppgaven nå, med all den viten og 
innsikt jeg har tilegnet meg. Samtidig vet jeg at da hadde det blitt en annen oppgave, 
kanskje med en enda mer spesifikk problemstilling. 
Det har vært givende å kunne dykke ned i et felt jeg har praktisk erfaring fra og 
beskue dette fra en annen vinkel enn den kjente. Samtalene med mine informanter har 
utvidet min forståelse av deres verden. En stor takk til guttene som bidro til denne 
undersøkelsen! Jeg vil også rette en stor takk til min veileder Kirsti Lauvås, for god 
støtte og konstruktive tilbakemeldinger! Likeledes skylder jeg mine studiekollegaer 
en stor takk for interesse og oppmuntring underveis.  
Til sist vil jeg rette en stor takk til mine nærmeste og mine venner, som i lang tid har 
måtte finne seg i min manglende tilstedeværelse. 
 
Tone Gryting 
Oslo, mai 2008 
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1. INNLEDNING 
1.1 Bakgrunn for valg av tema  
Jeg har gjennom mitt spesialpedagogiske arbeid lenge undret meg over hvorfor elever 
med spesielle behov i så liten grad tas med i beslutninger som vedrører deres skole- 
og læringssituasjon. På flere sentrale arenaer hvor man møter barn, for eksempel 
innen skole, har det ikke vært tradisjon å bruke barnet som direkte informant omkring 
egen situasjon (Garbarino og Stott 1997). I forskning fremkommer kunnskap om barn 
og ungdoms opplevelser ofte uten at de selv har vært aktive deltakere i 
forskningsprosessen. I stedet innhentes informasjon fra personer som har tilknytning 
til barnet eller ungdommen, for eksempel lærere eller foreldre.  
Jeg har valgt å gå direkte til kilden og intervjue fire ungdomsskoleelever med 
spesifikke språkvansker (SSV). Ved å sette disse elevene i sentrum for min 
undersøkelse, vil jeg synliggjøre deres egne opplevelser av skole- og 
læringssituasjonen. 
Barnets rett til å bli hørt er nedfelt i FNs Barnekonvensjon, artikkel 12, hvor det står:  
”Barnet har rett til å si sin mening i alt som vedrører det og barnets meninger 
skal tillegges vekt.” (FNs Barnekonvensjon 2003) 
Samme holdning gjenspeiles i Opplæringsloven (2006), hvor det i §5 om 
spesialundervisning presiseres at det er viktig å bygge på elevens og foreldrenes 
kunnskap om elevens vansker, styrker og muligheter. Kunnskapsløftets generelle del 
omhandler blant annet elevenes motivasjon for læring og elevmedvirkning 
(Kunnskapsløftet 2006). Elevmedvirkningen innebærer deltagelse i beslutninger som 
gjelder egen læring, og deltagelsen avhenger av elevens alder og utviklingsnivå. Jeg 
ønsket å undersøke i hvilken grad mine informanter opplevde slik medvirkning. 
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1.2 Problemstilling 
Mine informanter er alle ungdomsskoleelever med spesifikke språkvansker, noe som 
kanskje kan være en utfordring for både læring og medvirkning. Undersøkelsen tar 
for seg hvordan elevene opplever innflytelse på sin skole- og læringssituasjon.  
Målet er å få innblikk i deres erfaringer, tanker og følelser omkring emnet og 
problemstillingen er: 
Hvordan opplever ungdomsskoleelever med spesifikke språkvansker seg selv og 
sin innflytelse på egen skole- og læringssituasjon? 
1.2.1 Forskningsspørsmål  
For å besvare problemstillingen har jeg kommet frem til noen områder som er 
vesentlig å få belyst under intervjuene. Jeg har valgt følgende forskningsspørsmål: 
• Hva opplever elevene som vanskelig og utfordrene i skolen? 
• Hvordan påvirker selvoppfatningen elevenes læring? 
• Hvilke mestringsstrategier anvender elevene? 
1.3 Oppgavens oppbygning 
Jeg har valgt å benytte meg av en kvalitativ forskningstilnærming, da jeg ønsket å 
utvikle min forståelse av fenomener knyttet til ungdomsskoleelevenes egne 
opplevelser av skole- og læringssituasjonen. Jeg har vært nødt til å foreta mange valg 
underveis, og begrense meg i forhold til undersøkelsens omfang. På grunn av 
undersøkelsens lille antall informanter, valgte jeg gutter som informanter. Elevene, 
informantene og guttene er begreper som brukes om hverandre og blir noen ganger 
erstattet med ”han”. 
Jeg valgte å fokusere på elevenes opplevelse av seg selv og sin egen skole- og 
læringssituasjon, og på deres innflytelse på denne. For å ”fange” denne opplevelsen, 
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måtte jeg snakke med, intervjue disse elevene, og valget falt på semi-strukturert 
intervju. Ved å velge semi-strukturert intervju som metode, åpnet jeg for muligheten 
for å kunne stille utdypende spørsmål underveis. Min forhåndskjennskap til elever 
med språkvansker gjorde at jeg var klar over at intervjuet måtte formuleres på en 
enkel, men tydelig måte.  
Elevenes skolesituasjon er et vidt begrep, som dekker mer enn denne undersøkelsen 
har hatt til hensikt å belyse. Jeg har således ikke vektlagt elevenes relasjoner til 
venner i stor grad, og skole/hjemsamarbeidet har heller ikke hatt noen betydning. 
Jeg ønsket å tilnærme meg problemstillingen på en hermeneutisk måte, hvor det 
sentrale var elevenes egne tanker, meninger og opplevelser. Innenfor den 
hermeneutiske forskningstradisjon er målsetningen å fortolke et utsagn ved å 
fokusere på et dypereliggende meningsinnhold enn det som umiddelbart oppfattes 
(Dalen 2004). For å få tak i meningen må budskapet forstås i lys av helheten og 
helheten i lys av de enkelte delene. Vekslingen mellom helhet og de enkelte delene 
for å oppnå forståelse av et budskap, er det som beskrives som den hermeneutiske 
sirkel (ibid). I min undersøkelse betyr det et samspill mellom det data forteller meg, 
og min egen forståelse og tolkning relatert til teori.  
På forhånd var det nødvendig å sette seg inn i en del teori om språkvansker og om 
forhold knyttet til skolens virksomhet. Oppgaven er blitt til ut fra en Grounded 
Theory- tilnærming (GRT), det vil si at jeg har forsøkt å legge min forforståelse til 
side, og tatt utgangspunkt i mitt datamateriale for å finne utsagn og opplysninger som 
kunne fortelle noe om mine informanters opplevelse av skole- og læringssituasjonen. 
Dette medførte at ny teori måtte studeres og implementeres.   
Fra mitt datamateriale utledet jeg en del opplysninger som igjen ble kategorisert. Slik 
fremkom mange interessante funn, men på grunn av undersøkelsens omfang var jeg 
nødt til å begrense valg av kategorier. Matematikkvansker var et område som tidlig 
viste seg interessant. Etter hvert oppstod flere kategorier hvor selvoppfatning og 
mestring viste seg å bli sentrale punkter. 
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2. TEORI 
2.1 Språk 
Språk er et symbolsystem som omfatter tale og skrift og som i hovedsak benyttes i 
den hensikt å kommunisere. Law (2000) har utviklet en modell som viser hvilke 
forhold ved språk- og taleutviklingen som har betydning for kommunikasjonen. 
Modellen viser et tre med røtter, stamme, greiner og blader.  
Røttene representerer det kognitive, sansemessige og følelsesmessige grunnlaget. 
Barnets kognitive forutsetninger for å kunne fastholde informasjon i kort tid og 
bearbeide det slik at det kan bevares i minnet over lang tid, er av vesentlig betydning 
for språkutviklingen. Videre spiller motivasjon og mestring også en rolle, samt hørsel 
og syn. Utvikling av oppmerksomhet er også viktig. (ibid). 
Stammen utgjør barnets språkforståelse, språkets innhold. Det skilles mellom verbal 
og ikke- verbal forståelse. Ved verbal forståelse må barnet forstå ordene fullt ut, ved 
ikke-verbal forståelse,  kan barnet forstå og bruke språket ut fra konteksten. Law 
(2000) mener språkforståelsen er et fundament i språkutviklingen, og ligger til grunn 
for ekspressiv språkutvikling.  
Treets greiner representerer barnets evne til å uttrykke seg, de ekspressive 
språkferdighetene. Det dreier seg om språkets form, som fonologi, morfologi og 
syntaks. Greinene består også av bruken av språket, pragmatikken. Dette er viktig for 
å kunne bruke og tolke språket riktig, noe som igjen er viktig for effektiv  
kommunikasjon.  
Bladene symboliserer talen. Talen er en måte å formidle språk på og er blant annet 
avhengig av artikulasjon. Treet viser at språkets delkomponenter er i samspill, de er 
viktige for kommunikasjonsutviklingen (Law 2000).  
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Barn møter andre mennesker med disse ferdighetene i kommunikasjonen. Barnet 
påvirker og påvirkes av omgivelsene. I dette møtet skjer barns utvikling av 
kommunikasjon og språk. Godt utviklet språklig kompetanse kjennetegnes ved 
integrasjon av språkets form (fonologi, morfologi og syntaks) og innhold 
(semantikk), samt bruken av språket (pragmatikken) (ibid). 
2.2 Språkvansker 
Barn med språkvansker er ingen homogen gruppe, det de har til felles er at de har 
større eller mindre problemer med å kommunisere med andre. Språkvansker blir 
definert som en kommunikativ vanske, der barnet har problemer med å forstå eller 
produsere språk (Ripley m.fl. 2001). Det skilles mellom forsinket språkutvikling og 
språkvansker, likeledes skilles det mellom spesifikke språkvansker og språkvansker 
av mer generell karakter, ofte knyttet til ulike funksjonsvansker.  
Barn med språkvansker kan ha forsinkelser i utviklingen av språkets form og 
innholdssider, hvilket kan føre til reseptive og/eller ekspressive vansker. Reseptive 
språkvansker fører oftest til vansker med forståelse av metaspråk, slik som for 
eksempel å tenke, å huske og å lære. Videre kan en sakte tilegnelse av ordkategorier 
være en følge av reseptive språkvansker (Kjølaas 2001). Ekspressive språkvansker 
kjennetegnes ved at barnet kan ha begrenset vokabular, ordletingsvansker, problemer 
med grammatikk, samt med å produsere setninger med tilstrekkelig lengde og 
kompleksitet (Bishop 1997). 
For at språket kan fungere kommunikativt, må barnet kunne bruke språket i den 
kontekst det befinner seg i. Dette kalles pragmatisk kunnskap og handler om hvordan 
språket brukes og tolkes i ulike situasjoner (Bishop 1997). Tradisjonelle tester 
kartlegger språkets form og innhold, men ikke i like stor grad pragmatiske ferdigheter 
mener Barka (2006), som i sin masteroppgave undersøkte barns pragmatiske vansker 
ved hjelp av "Children`s Communication Checklist- 2”,  utarbeidet av Bishop (2003). 
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Dette kartleggingsmaterialet forsøker å fange opp pragmatiske vansker hos barn, og 
består av utsagn som beskriver styrker og vansker som observeres hos barnet. 
Barka (2006) kom i sin undersøkelse fram til at barn med spesifikke språkvansker 
hadde vansker med pragmatikk, sett i forhold til en kontrollgruppe. Undersøkelsen 
viste også at jo eldre barna var, jo større pragmatiske vansker hadde de. De 
pragmatiske ferdighetene det ble fokusert på, er de Bishop (2003) nevner: bruk av 
kontekst, ikke- verbal kommunikasjon, stereotypt språk og upassende initiativ. 
Stereotypt språk handler om at barn med spesifikke språkvansker ofte bruker de 
samme frasene, temaene og ordene gjentatte ganger. Dette kan være en strategi for å 
mestre kommunikasjon med andre (ibid). Upassende initiativ kan skyldes 
begrensninger i form og innhold eller skyldes grunnleggende vansker med å bruke 
språket. Slik bruk av språk kan være en utfordring for utvikling av sosiale ferdigheter 
(Mc Tear & Conti-Ramsden 1992). 
Funksjonelle talevansker er i følge Dodd (2005), at barnet ikke viser tegn til å ha 
mangler i de strukturelle (motoriske/hørselsmessige), kognitive (intellektuelle) eller 
psykologiske (emosjonelle) systemene. Ifølge Dodd (2005) inkluderer noen få 
forskere funksjonelle talevansker i språkvansker. Skillet mellom vanskene kan være 
problematisk, da en slik talevanske kan være det mest tydelige symptomet på et større 
utviklingsmessig kommunikasjonsproblem (ibid). En funksjonell talevanske kan også 
føre til at barnet tilegner seg strategier som for eksempel kortere ytringer, eller sosial 
tilbaketrekking (ibid). Lindbäck (2003) beskriver barnets vansker med artikulasjon og 
fonologi som dårlig taleflyt, feil rekkefølge av språklydene, og uforståelig uttale. 
Videre sier han at slike vansker ofte blir bedre av seg selv og at de ikke forbindes 
med senere lærevansker (ibid). 
Språkvansker kan være primære eller sekundære. Denne undersøkelsen fokuserer på 
primære språkvansker, som i Norge benevnes ”Spesifikke språkvansker” (SSV). 
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2.3 Spesifikke språkvansker  
Barn med SSV har vansker i forhold til språktilegnelsen, selv om øvrig utvikling er 
normal. Vanskenes art og grad varierer, fra vansker med lydsystemet til problemer 
med hele språksystemet eller vansker med å forstå det andre sier. Det er stor variasjon 
i vanskene til barn med SSV, og det er uvanlig å finne barn med rene reseptive, 
ekspressive eller fonologiske vansker. (Bishop 1997) Men det har vært forsøkt å dele 
inn undergrupper av SSV (Conti-Ramsden og Botting 1999). I forskningsøyemed kan 
det muligvis lette identifikasjonen av årsaker til SSV, men i klinisk praksis er det 
problematisk. De fleste barn med SSV har forståelsesvansker i større eller mindre 
grad, derfor er et skille mellom reseptive, ekspressive og fonologiske vansker lite 
hensiktsmessig, mener både Leonard (1998) og Bishop (1997). Forståelsesvanskene 
kan vise seg på ulike måter, og i visse tilfeller være godt tildekket, det vil si at 
omgivelsene i første omgang kanskje ikke forstår problemet som en språkvanske.  
2.3.1 Definisjon og diagnostiske kriterier 
Spesifikke språkvansker (SSV) kaller Bishop for ”specific language impairment” 
(SLI) og hun definerer følgende:  
“….the term applied to a child whose language development is substantially 
below age level, for no apparent cause” (Bishop 1997:19) 
Altså handler det i første omgang om ikke-aldersadekvat språkutvikling som man 
umiddelbart ikke kan finne årsaken til. Noen av kriteriene som brukes for å definere 
SSV kalles for ekskluderingsprinsipper (Leonard 1998). Teoretikere strides noe på 
dette feltet, blant annet fordi ekskluderingsprinsippet sier noe om hva vanskene ikke 
er og de tar heller ikke hensyn til alder, bosted og det kommunikative og det sosiale 
miljøet barnet er en del av (Bishop 1997). 
Verdens Helseorganisasjon (WHO) har satt opp diagnostiske kriterier for SSV i 
International Classification and Diseases (ICD-10 1999). Likeledes har American 
Psychiatric Association’s Diagnostic and Statistical manual definert SSV i DSM-IV. 
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(DSM-IV 2000) Disse kriteriene kan sies å være ganske like. For å få betegnelsen 
SSV må det utelukkes at språkvanskene har sin primære årsak i hørselsnedsettelse, 
mental retardasjon, erhvervet hjerneskade eller nedsatt funksjon i taleorgan (Bishop 
1997, Leonard 1998). Et kriterium som ofte har vært brukt ved definisjon av SSV, er 
at barnet skårer innenfor normalområdet, dvs. 85 IQ-poeng eller mer på den non-
verbale delen av en WISC-test. Dersom diskrepansen mellom de nonverbale og de 
verbale områdene på en WISC-test er mer enn to standardavvik, tolkes det som en 
SSV-profil (Bishop 1997). Det knytter seg en del spørsmål til bruk av eksklusjons- og 
inklusjonskriteriene (jfr 2.3.2). Diagnostisering kan være vanskelig, hvis for 
eksempel barnet matcher alle kriteriene, men har hatt hørselsproblemer i tidlig 
barndom. Hva som da er underliggende årsak til språkproblemene, kan kanskje være 
vanskelig å fastslå. 
2.3.2 Kritikk av eksklusjon og inklusjonskriteriene  
Linda Beate Karlsen (2007) har i sin Masteroppgave ”Innenfor eller utenfor” sett på 
utfordringene ved å identifisere barn med SSV med hjelp av eksklusjons- og 
inklusjonskriterier. Hun har sett på nyere tester (for eksempel Ottems 6-16 språktest) 
og argumenterer for å anvende en slik type test som risikomarkør for identifisering av 
barn med SSV. Likeledes har Liam og Ottem (2007) fokusert på problemer knyttet til 
eksklusjons- og inklusjonskriteriene. Konsekvensen av for statiske kriterier er at 
mange personer som ikke passer inn i de tradisjonelle kriteriene, likevel kan tenkes å 
ha problemer med språktilegnelsen (ibid). Liam og Ottem (2007) har trukket frem 
forskningsresultater fra tre områder innen kognitiv psykologi som vesentlige for 
identifikasjon av barn med språkvansker, men har også påpekt at identifikasjonen er 
vanskeligere med økende alder. De tre områdene er først studier innen verbal 
arbeidshukommelse, hvor blant annet barnets evne til non-ord repetisjon er et 
parameter for språkutviklingen. Personer som skåret lavt på non-ordtester, viste seg å 
ha problemer med ny språklæring (ibid). Informasjonsbehandling av lydsekvenser er 
et annet område som handler om at det auditive systemet må kunne skille og i tillegg 
huske rekkefølgen av lyder. Det tredje området kalles semantisk priming og handler 
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om meningsrelasjoner - om språket er ”kongruent,” det vil si i samsvar med 
forventningene, en logisk følge av det som blir uttrykt (ibid).  
2.3.3 Nyere forskning omkring SSV 
For tiden pågår et stort forskningsprosjekt i regi av Department of Experimental 
Psychology in Oxford, med Dorothy Bishop som en av hovedpersonene. 
Forskningens mål er å øke forståelsen rundt barn med spesifikke språkvansker, og 
forskningen finner sted på tre ulike områder (Bishop 2008). 
Når det gjelder adferd er det er særlig fokus på hvilken rolle auditive persepsjon har. 
På det nevrologiske område letes det etter forskjeller i hjerneaktivitet hos barn med 
SSV og andre grupper, og på det siste området er målet å dokumentere hvilken 
innflytelse de genetiske og miljømessige aspektene har (ibid). 
Bishop nevner her at SSV kan betraktes som en paraplybetegnelse for flere 
undertyper av språkvansker, og at et av hovedmålene med undersøkelsen er å finne ut 
hvordan SSV henger sammen med andre utviklingsmessige forstyrrelser, hvor 
barnets kommunikasjon er skadet, så som autisme, dysleksi, hørselsskade og Down 
syndrom (ibid). Denne studien startet i 2003 og er ikke avsluttet ennå. 
2.3.4 Årsak og forekomst 
En hovedretning når det gjelder årsaksforklaring, er den kognitive, som anser barnets 
spesifikke språkvansker som noe mer enn problemer med bare språket. Vansker med 
auditiv prosessering, begrensninger i verbalt arbeidsminne og/eller fonologisk minne 
samt begrensninger i prosesseringshastighet nevnes av forskjellige forskere som 
mulige årsaksforklaringer (Miller 1991, Johnston 1992).  
Bishop (1994) er en av dem som stiller spørsmål ved om spesifikke språkvansker er 
en betegnelse som egentlig dekker en rekke tilstander. Ottem (2004) mener at selv om 
språkvansken regnes som spesifikk, er det grunn til å tro at vanskene kan skyldes 
andre forhold enn selve språket. Flere forskere viser til studier, hvor SSV kan være en 
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sekundær vanske, der det underliggende problemet er å prosessere informasjon 
(Bishop 1997, Leonard 1998). Selve årsakene kan ikke sies å være avklart, men 
mange antyder avvik i nevrologisk utvikling som en av flere mulige forklaringer. 
Slike avvik kan medføre manglende ferdigheter i å kunne trekke slutninger om andres 
perspektiver, intensjoner og følelser (Bishop 1997, Tetchner 2005). 
I noen tilfeller kan arvelige faktorer også spille en rolle (Bishop 1997, Leonard 1998). 
Mange studier har forsøkt å finne sammenheng mellom SSV og arvelige faktorer. 
Bishop viser til en tvilling-undersøkelse som: 
“…implies that genes have a strong influence in determining which children 
develop language difficulties” (Bishop 1997: 47).  
Arv kan altså spille en rolle, mener Bishop, men påpeker samtidig faren ved å 
fokusere for mye på arvelige faktorer:   
”Many people are uncomfortable with genetic explanations for disorder, 
because they fear that if something is inherited, nothing can be done about it” 
(Bishop 1997:47).  
Hvis det fremstår slik at det ikke nytter å gjøre noe, kan konsekvensene være at lite 
faktisk blir gjort.  
Motsatt denne tenkningen kan miljøet rundt barnet ha betydning i positiv retning. Et 
fattig språkmiljø har vært nevnt som medvirkende årsak til språkvansker. Tetzchner 
m.fl. (1993) mener at det ikke nødvendigvis er en god nok årsaksforklaring alene, 
men at den er interessant fordi den gir håp om endring, i motsetning til 
arvelighetsforklaringen ovenfor.  Tetzchner m.fl. (1993) viser til at forbausende lite 
språklig stimulering skal til for at språket skal utvikle seg.  
Når det gjelder forekomt, kan det se ut som det blant førskolebarn er 3 – 10 % med en 
eller annen form for spesifikk språkvanske. (Ottem m. fl. 2002) Vanskene 
forekommer oftere hos gutter enn jenter (Bishop 1997, Leonard 1998) og er mer 
vanlige i førskolealder enn i skolealder og de avtar ytterligere opp mot voksenalder. 
Andre anslår at så mange som 5 - 7 % av alle barn kan ha spesifikke språkvansker, 
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men at vanskene avtar opp mot skolealder (ibid). Ifølge Statistisk sentralbyrå var det i 
2005 ca 188.000 elever på hele ungdomsskoletrinnet (SSB 2007). Hvis man antar at 
bare 3 % av dem har spesifikke språkvansker, utgjør det et antall elever på over 5.600 
på landsplan. 
2.4 Tilleggsvansker  
Longitudinelle undersøkelser som har fulgt barn med spesifikke språkforstyrrelser fra 
førskolealder til voksen alder har sett på hvordan barn med spesifikke språkvansker 
mestrer sosiale og faglige krav i skoleperioden og inn i arbeidslivet (Bishop 1994, 
Sundby 2002). Resultatene tyder på at barn med ekspressive og artikulatoriske 
språkvansker klarer seg like bra på skolen som normale barn. Barn med store 
reseptive språkvansker har en mye dårligere prognose. Selv om disse barna utvikler et 
akseptabelt dagligspråk, har de svært ofte lese- og skrivevansker, matematikkvansker 
og sosioemosjonelle vansker (Bishop 1994).  
Likeledes viser Hagtvedt (2002) til at barn som har språkvansker i førskolealder, har 
større risiko for å utvikle lese og skrivevansker. Språkvansker kan få negative følger 
for et barns selvbilde, identitetsutvikling og lese- og skriveutvikling. Følgene av slike 
vansker kan få betydning for barnets utdanningsmessige fremgang og fremtidige 
økonomiske suksess. Snowling & Nation (1997) hevder at rundt halvdelen av barn 
med spesifikke språkvansker har ofte vansker med lesing og skriving. Flere studier 
viser til  en nær sammenhengen mellom spesifikke språkvansker, fonologiske 
prosesseringsferdigheter og dysleksi (ibid). Begrepet språkprosessering refererer til 
de ferdigheter som er nødvendig for å forstå og produsere tale, inklusiv 
artikulatoriske ferdigheter og hørsel. Både språkforståelse og produksjon krever 
prosessering av hurtige og skiftende språklydsekvenser (ibid). 
 
Videre kan lese- og skrivevansker kan gå ut over kunnskapstilegnelsen i andre fag. 
Vansker av språklig karakter kan også gjøre fremmedspråksinnlæringen vanskelig 
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nettopp fordi språkforståelse og produksjon krever prosessering av hurtige og 
skiftende språklydsekvenser (Snowling & Nation (1997).  Muligheten til å delta i 
samtaler og diskusjoner kan være problematisk, noe som kan føre til sosial isolasjon. 
Slike vansker kan igjen føre til at eleven får svekket sin selvtillit og isolerer seg. 
Risikoen for at barn med språkvansker får sosiale vansker er spesielt høy, fordi 
språkproblemene i seg selv fører til begrenset kommunikativ kompetanse (Fujiki & 
Brinton 1994).  
2.4.1 Matematikkvansker 
Matematikk omfatter ulike emner som tallforståelse og regneferdighet, språk, 
geometri, problemløsning, algebra, form, måleenheter osv. Elever kan mestre deler av 
matematikkfaget godt, men ha store vansker på andre felt (Holm 1997). Det er et stort 
mangfold når det gjelder definisjoner av matematikkvansker på samme måte som for 
lese- og skrivevansker. Elever med matematikkvansker er en utpreget heterogen 
gruppe med forskjellig intelligens og språkferdighet (ibid). 
 
Ostad (2001) skiller mellom to ulike hovedgrupper elever med matematikkvansker, 
de med forsinket matematikkfaglig utvikling og de med kvalitativ forskjellig 
utvikling. De sistnevnte har et avvikende utviklingsmønster, de har mindre 
matematiske kunnskaper og det er som om de lærer annerledes. Holm (1997) mener 
at slike elevers kunnskapslagring i matematikk preges av rigiditet og vanskelig 
tilgjengelighet.  
 
Lunde (1994) og Ostad (1999) nevner evnefaktorer som hukommelse, persepsjon,  
resoneringsevne, verbale ferdigheter og romoppfatning som de viktigste faktorene i 
forhold til matematikkvansker, og at samspill mellom flere faktorer er det vanligste. 
Interessen for årsakssammenhenger til spesifikke lærevansker som både SSV og 
matematikkvansker, har ført til økt fokusering på hukommelsens betydning. Læring 
handler om bearbeiding av kunnskaper og ferdigheter. En mengde inntrykk mottas 
kontinuerlig, men bare en del av dette bevares i vårt minne og påvirker vår atferd og 
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opplevelse. Hvor mye kunnskap og ferdigheter som en elev makter å feste til 
hukommelsen avhenger av flere faktorer som bl.a. motivasjon, læringsforhold og 
evnemessig utrustning (Holm 1997). 
 
Holm (1997) mener mange av elevene med matematikkvansker har dårlig 
abstraksjonsevne, hukommelsesvansker, vansker med generaliseringsprosessen og 
vansker med å skape nye relasjoner i faget. Likeledes mener Bishop (1997) at en 
følge av SSV kan være vansker med å holde informasjon så lenge i 
korttidshukommelsen, at delene blir knyttet sammen. Manglende ferdigheter i 
teoretiske fag som norsk og matematikk kan føre til at elever med SSV utvikler lav 
selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik 1996). 
2.5 Selvoppfatning og mestring 
2.5.1 Selvoppfatning og selvvurdering 
Skaalvik & Skaalvik (1996) viser til at de fleste teoretikere avgrenser begrepet 
selvoppfatning til den bevisste oppfatning en person har om seg selv. Selvoppfatning 
er et komplekst fenomen, som kan forstås som en fellesbetegnelse på ulike aspekter 
ved en persons oppfatninger, vurderinger og forventninger av seg selv (ibid). Videre 
skiller Skaalvik & Skaalvik (2005) mellom reell selvoppfatning og det de kaller ideell 
selvoppfatning. Differensen mellom disse to oppfatninger vil være et sentralt 
grunnlag for utvikling av den reelle selvoppfatning. Hvordan elever vurderer seg 
selv, farges av det ideelle bildet de har av seg selv og hva de tror andre mener. Hvis 
eleven ikke makter å leve opp til det ideelle bildet, vil det kunne føre til en negativ 
selvvurdering (ibid). Det er heller ikke alltid at den reelle selvoppfatning stemmer 
overens med den oppfatning andre har, eller hva eleven mener andre oppfatter ham 
som. Hva eleven tror andre mener om ham, kalles persepsjon av andres vurdering.  
Mange elever med spesifikke språkvansker opplever at de er forskjellige fra andre på 
noen områder. Men elever med SSV er svært forskjellige, og dersom de 
 15 
underliggende vanskene av kognitiv art er store, kan det tenkes at noen elever i denne 
gruppen har manglende ferdigheter i å kunne trekke slutninger om andres 
perspektiver, intensjoner og følelser (Bishop 1997, Tetchner 2005). Det er usikkert 
hvilke innvirkninger dette kan ha på selvoppfattelsen. 
Selvoppfatning knytter seg til forskjellige områder, og oppfatningene kan være 
konkrete eller generelle (Skaalvik & Skaalvik 2005). Man kan skille mellom for 
eksempel sosial, fysisk, emosjonell, moralsk og akademisk selvoppfatning, som er 
mest interessant i forhold til min undersøkelse. Selvoppfatningen er ikke statisk, den 
kan skifte over tid og ut fra de områdene de gjelder, det vil si at selvoppfatningen kan 
skifte for eksempel fra fag til fag og fra situasjon til situasjon (ibid).  
I skolesammenheng referer selvoppfatning oftest til hvordan elever oppfatter seg selv 
akademisk, og hva de tror det er mulig å få til innenfor de ulike fagene (Overland 
2007).  
Pedagogisk forskning om selvoppfatning har utviklet seg i to uavhengige teoretiske 
retninger; selvvurderingstradisjonen og forventningstradisjonen (Skaalvik & Skaalvik 
1996). Begge retninger er aspekter ved selvoppfatningen, og de kan være vanskelig å 
skille fra hverandre fordi de overlapper hverandre på noen områder. 
Selvoppfatningen vår påvirkes av ytre og indre kilder. Ytre kilder er erfaringer som 
gjøres i sosiale sammenhenger, mens indre kilder er individets egen uavhengige 
kompetanse. Selvvurderingstradisjonen legger størst vekt på ytre kilder, mens indre 
kilder vektlegges i forventningstradisjonen (Skaalvik 1994). 
Selvvurderingstradisjonen fokuserer mest på generell selvvurdering og emosjonelle 
forhold knyttet til selvvurdering. Betegnelsen selvakseptering blir ofte brukt 
istedenfor selvvurdering (Skaalvik 1994). Selvakseptering innebærer aksept av og 
respekt for seg selv slik man er, uavhengig av ytre begivenheter.  
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2.5.2 Andres eksempel  
Fra tidlig ungdomsalder gjennomgår ungdommer en frigjøringsprosess fra familien, 
de er på vei inn i voksenlivet (Frønes 1994). Den sosiale kompetansen er avgjørende i 
forhold til hvordan og hva slags relasjoner ungdommer får til jevnaldrende. For dem 
som ikke har så høy sosial kompetanse, blir det sosiale spillet mer komplisert jo eldre 
barnet blir. En vesentlig betingelse for de unges identitetsutvikling og livskvalitet 
henger sammen med hvordan de mestrer dette samspillet (Nordahl m.fl., 2005). 
Sørli & Nordahl (1998) fant i en undersøkelse ut at elevene var mindre opptatt av 
lærerne og deres forventninger, enn av forholdet til sine jevnaldrende. Det viktige for 
dem var empati, aktiv deltakelse, initiativ og selvhevdelse i forhold til medelever. 
Barn og unge, og kanskje spesielt elever i ungdomsskolen, er svært opptatt av å 
”være som de andre” (Frønes 1994). Han mener jevnaldrende har en helt fundamental 
plass i sosialiseringsprosessen for barn og unge. De unge ønsker ikke å skille seg ut, 
men dersom de ikke mestrer de sosiale kodene og de faglige utfordringene godt nok, 
hender det at noen faller utenfor (ibid). Barn og unge med SSV kan ha problemer 
med sosialiseringsprosessen. Deres reseptive og ekspressive vansker kan gjøre det 
vanskelig å forstå de sosiale kodene. For disse barna utgjør slike vansker en ekstra 
utfordring, når det gjelder ”å være som andre.” 
Skaalvik & Skaalvik (2005) mener at en elevs sammenlikning av egne prestasjoner 
med medelevers prestasjoner er en viktig komponent i utformingen av akademisk 
selvoppfatning. Hvor faglig dyktige elevens referansegruppe er, kan ha innvirkning 
på hvordan eleven vurderer seg selv. Flere undersøkelser har vist at en middels flink 
elev som går i en klasse med faglig sterke medelever, vil vurdere seg som mindre 
dyktig enn om han gikk i en klasse med faglig svakere elever (ibid).  
Imsen (2005) kaller selvoppfatningen den sosiale speilingsprosessen, hvor vi speiler 
oss i andres reaksjoner på oss selv. Hun mener selvoppfatningen konstrueres og 
ligger ”i rommet mellom personer”, den blir erfart og tolket av individet.  
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Imsen (2005) hevder videre at det ikke er likegyldig hvem den andre personen i 
speilingsprosessen er. Skal den ”andres” vurdering angå vår selvoppfatning, må 
denne personen bety noe for oss. Det må være reaksjoner fra såkalte signifikante 
andre. En lærer eller elevens jevnaldrene kan være ”signifikante andre” (ibid). 
2.5.3 Forventning om mestring 
Selvoppfatningens forventningstradisjon knytter seg til det kognitive området, og er 
opptatt av elevens forventninger om å klare en bestemt oppgave. Bandura (1986) 
definerer forventninger om mestring som en persons bedømmelse av hvor godt han er 
i stand til å planlegge og utføre handlinger som skal til for å mestre bestemte 
oppgaver. Bandura legger størst vekt på forventning om mestring, og sier at denne 
forventningen vil ha stor betydning for innsats og utholdenhet overfor en oppgave. 
Denne tradisjonen definerer flere kilder til påvirkning av selvoppfatningen, blant 
annet andres eksempel (jmf 2.5.2). 
Bandura (1997) kaller selvoppfatning for ”self-efficacy” – som kan forstås som tro på 
egen mestring, og forventninger til egne evner. Det er en klar sammenheng mellom 
en elevs akademiske selvoppfatning og mestringserfaringer ifølge Bandura (1986). 
Han mener positive mestringserfaringer vil øke forventningene om å klare tilsvarende 
oppgaver, mens erfaringer med å mislykkes vil svekke forventningene om mestring.  
Videre påpeker Bandura (1997) at tanken på å få kontroll over de faktorene som gir 
livet retning og innhold, gjennomsyrer det aller meste av det vi foretar oss. De som 
utvikler ”self-efficacy” og dermed personlig kompetanse til å være herre over eget 
liv, vil kjenne seg vellykket (ibid). De som ikke evner å utvikle denne formen for 
kontroll over eget liv, vil oppleve bekymring, maktesløshet, apati eller desperasjon 
(Bandura 1997). Den form for læring som self-efficacy-begrepet setter søkelyset på, 
handler kort fortalt om enten å ha innflytelse på eget liv, eller i verste fall å føle seg 
som en kasteball i et system (OPI 2008). 
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Opplevelser av livskontroll er en motiverende kraft i følge Bandura (1997) og   
”efficacy” spiller en nøkkelrolle i selvregulering av motivasjon. Ved å forutse 
sannsynlige resultater av personlige handlinger, motiveres personen og former tro på 
at han kan lykkes. En elev som har tiltro til egne evner og forutsetninger i det han 
foretar seg, vil sannsynligvis makte utfordringene, noe som igjen fører til økt 
mestringsfølelse  (ibid). Tro på og forventning om at en situasjon kan mestres, er en 
av de viktigste faktorene for å mestre stress. En elev som til stadighet kommer til 
kort, vil kunne få erfaringer som tilsier at lite eller ingenting kan gjøres for at 
situasjonen skal bli bedre (ibid). Skaalvik & Skaalvik (1996) karakteriserer dette som 
lært hjelpeløshet, som er en tilstand man kan havne i når det er situasjoner vi ikke har 
kontroll over. 
Bandura (1997) fremhever viktigheten av å gi barn mestringsfølelse, de må eventuelt 
få hjelp til oppleve at de lykkes på en eller annen måte. Elever med SSV trenger ofte 
tilrettelegging i større eller mindre grad for å oppnå en slik mestringsføleslse. 
2.5.4 Empowerment 
Mestringsbegrepet har fokus rettet mot individets ressurser og muligheter og kan også 
forklares ut fra teoretiske tilnærminger som for eksempel empowerment fra 
rådgivningsteorien (Lassen 2002). Empowerment handler om å ta i bruk egne 
ressurser for å mestre utfordringer og kan sees på som en aktiv prosess. Denne 
prosessen forsterker individets muligheter til å ta beslutninger om forhold som 
vedrører dets egne eksistensielle vilkår. Det motsatte av empowerment er følelse av 
avhengighet, forsvar og undertrykkelse (Egan 2002).  
I skolen er ikke læreren bare en underviser, i mange sammenheng fungerer læreren 
også som veileder eller rådgiver, for eksempel i lærer- elevsamtalen. Læreren bør 
hjelpe eleven til å oppdage og utvikle sitt potensiale, og denne veiledningen bør 
selvsagt være realistisk, slik at den ikke overgår elevens ressurser (Egan 2002). I 
rådgivning må rådgiveren være klar over balansen mellom å la mennesker bestemme 
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hvordan de velger å leve sine liv i forhold til den forpliktelsen man har til å legge til 
rette for et mest hensiktsmessig utvikling (ibid).  
I skolesammenheng har ikke elevene mulighet til å bestemme alt selv, de er underlagt 
en rekke bestemmelser og forventninger. Men skolen har en rekke formelle 
forpliktelser til å legge til rette for best mulig utvikling. Opplæringslovens § 5 om 
spesialundervisning er et eksempel på det. Opplæringsloven forutsetter et samarbeide 
mellom skolen, foreldrene og eleven. Elevens forventes å medvirke ut fra alder og 
modenhetsnivå (Opplæringsloven 2006).  
2.5.5 Mestring og stress 
Lazarus & Folkmans (1984) teori om mestring blir ofte brukt som referanseramme 
selv om denne har hatt fokus på voksnes mestring. De ser på mestring og stress som  
sammenvevde begreper. Det handler i og for seg ikke om å mestre problemer, men å 
kunne takle dem, ifølge Johannesen m.fl. (2001), som videre fremhever den sosiale  
støtten som viktig. Familie, venner og andre vil ofte kunne bidra til emosjonelle og 
problemfokuserte mestringsstartegier. (ibid). 
Stress er en reaksjon på mindre eller alvorlige hendelser som belaster eller 
overskrider personenes ressurser, og som derfor kan virke truende eller utfordrene. 
Slike stresspåvirkninger - stressorer - bør ikke bagatelliseres, da gjentakelse kan føre 
til gjentatte negative mestringserfaringer, som igjen vil føre til at individet føler seg 
enda mer mislykket. Forventninger til å klare tilsvarende oppgaver vil dermed kunne 
svekkes (Skaalvik & Skaalvik, 1996).  
Mennesker opplever stressorer i livet i forskjellig grad, noe man må se i sammenheng 
med det enkelte individs kognitive vurderinger. Vurderingene påvirkes av personens 
oversikt over og tro på egne ressurser. Skolens utfordring er å skjerme eleven for 
unødvendige stressorer, slik at mestringsfølelsen ikke reduseres (ibid). Her må 
hensynet til den enkelte, for eksempel barn med SSV, komme foran hensynet til for 
eksempel deltagelse i Elevundersøkelsen (jmf 2.8.). 
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I følge Skaalvik & Skaalvik (1996) fører positive mestringserfaringer til økt 
forventning om mestring. Med positiv forventning om mestring, er det lettere å velge 
passende mestringsstrategier og å tilpasse seg mestringssituasjonen, enn om man 
forventer lav mestring. Dette henger nøye sammen med selvoppfatningen, og dermed 
kan ytre opplevelser av nederlag påvirke en persons selvoppfatning (ibid). Forskning 
har vist at lav forventning til å mestre bestemte oppgaver fører til opplevelse av at 
situasjoner kan oppleves truende. Dette hemmer mestringsaktiviteten og fører igjen til 
lite hensiktsmessige strategier for løsning av bestemte oppgaver (ibid). 
Barn med spesifikke språkvansker står ovenfor en rekke utfordringer gjennom 
skoledagen, som såkalte normalfungerende barn ikke har vansker med. De har 
språkvansker som kommer til uttrykk gjennom vansker med å forstå og/eller gjøre 
seg forstått. Dette er klare stressorer i seg selv, både faglig og sosialt. Noen elever vil 
nok oppleve deler av skoledagen som mer vanskelig enn andre. Men barn med lave 
akademiske ferdigheter kan godt være både positive og sosiale. Slike barn kan 
betraktet som motstandsdyktige barn. Deres akademiske mestring kan henge sammen 
med det å mestre tilpassede oppgaver. Utfordringen i forhold til elever med 
forskjellige lærevansker, ligger i å gi elevene mestring av både faglig og sosial art, 
som deretter forhåpentlig vil påvirke deres selvoppfatning i positiv retning. 
2.5.6 Beskyttelse av selvoppfatningen 
På alle områder i livet vil mennesker gjøre erfaringer og danne oppfatninger av seg 
selv som kan være mer eller mindre positive eller negative. Motivet for å ha en 
positiv selvoppfatning regnes som universelt og dominant (Kaplan 1980). Verdsetter 
man seg selv lavt og det oppleves som en ubehaglig tilstand, kan det få store 
konsekvenser for den mentale helsen (ibid). Ønsket om positiv selvvurdering for å 
unngå negativ vurdering, vil kunne føre til behov for å beskytte selvoppfatningen.  
Det finnes flere teorier om hvilke beskyttelsesfunksjoner som trer i kraft når 
selvoppfatningen trues. Kaplan (1980) hevder at individet har behov for å beskytte 
sin selvoppfattning og at avvik er en form for beskyttelse. Han skiller mellom flere 
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typer avvik, hvor unngåelse, er ett (ibid). Unngåelse innebærer at individet søker å 
unngå handlinger hvor sjansen for å mislykkes er stor. En elev som for eksempel ikke 
mestrer et skolefag, kan prøve å unngå å involvere seg i faget (ibid).  
Opplevelsen av ikke å mestre en situasjon kan gi stress og angstreaksjoner. Individet 
kan føle dette som et tegn på inkompetanse. I skolesammenheng kan for eksempel 
elever med forskjellige lærevansker være mer opptatte av hvordan de kan beskytte 
seg mot ubehaget ved manglende mestring, enn å fokusere på å løse oppgaver. 
Skaalvik & Skaalvik (2005) kaller dette selvattribusjon. Attribusjon handler om 
hvordan elever forklarer sine prestasjoner (ibid).  
2.5.7 Attribusjon 
Attribusjonsteoretikerne som blant annet Rosenberg har i følge Skaalvik & Skaalvik 
(2005) vært opptatt av skillet mellom internal attribusjon og eksternal attribusjon. 
Internal attribusjon betyr at resultatene kan bestemmes av noe ved en selv, for 
eksempel strategi og innsats. Eksternal attribusjon betyr at resultatene kan bestemmes 
av noe utenfor en selv, for eksempel evner, flaks, oppgavens vanskegrad og 
undervisningens kvalitet. Attribusjon til innsats og strategi regnes av de fleste 
teoretikere som det mest heldige mønsteret for attribusjon (ibid). Dette er forhold som 
er kontrollerbare for en elev, mens evner og flaks er forhold utenfor elevens kontroll. 
Ved å attribuere til kontrollerbare forhold blir det lettere for eleven å opprettholde 
troen på at egen innsats nytter, men en forutsetning for å opprettholde attribusjon til 
innsats, er imidlertid at eleven erfarer at innsats nytter (ibid).  
Skaalvik & Skaalvik (2005) skriver om forskning som viser at det er en tendens til å 
attribuere egen suksess internalt og egne nederlag eksternalt. Elever som har et 
selvbeskyttende attribusjonsmønster, har vanligvis også høyere akademisk 
selvoppfatning enn elever som ikke har et slikt mønster (ibid). 
I vår kultur eksisterer det et press for å oppnå gode skoleprestasjoner og de teoretiske 
fagene tillegges størst betydning. For noen elever som mislykkes i teoretiske fag, kan 
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det bety at de utvikler lav selvoppfatning, selv om de lykkes på andre fagområder 
(Skaalvik & Skaalvik, 1996). Å feile på områder med høy almen verdi kan aktivere 
en form for beskyttelsesstrategi hos eleven. Beskyttelsesstrategien innebærer at man 
vil vurdere de kvaliteter man lykkes i høyere enn de kvalitetene man mislykkes i 
(ibid). Det kan imidlertid være vanskelig å devaluere allment anerkjente kvaliteter, 
som for eksempel akademiske ferdigheter.  
Elever med SSV oppnår nok sjelden høye karakterer i alle fag, og særlig ikke i 
teoretiske fag. SSV medfører ofte vansker med å tilegne seg teori like hurtig som 
jevnaldrene. Selv om de kanskje lykkes på praktiske fagområder, kan de utvikle lav 
selvoppfatning, som igjen kan føre til manglende forventning om mestring. Det kan 
karakteriseres som en negativ læringsspiral, hvor konsekvensen kan bli lært 
hjelpeløshet (Skaalvik & Skaalvik 1996). 
2.6 Nyere forskning om barns selvoppfatning 
Det finnes både utenlandsk og nyere norsk forskning som fokuserer på hvordan barn 
og unge ser på og oppfatter seg selv, og hvordan de mestrer ulike utfordringer. Blant 
annet finnes det forskning som tar for seg unge dyslektikeres sosiale og akademiske 
selvoppfatning. En av disse er Neil (2006), som viser til at det kan være to måter å 
mestre slike vansker på. Den ene preges av tilbaketrekking og anspenthet og den 
motsatte er at eleven tar på seg en rolle som ”den som ikke bryr seg” eller ”klassens 
klovn.” Det er ikke entydige svar på at vansker som dysleksi medfører lav følelse av 
egen verdi, men de som har lav selvfølelse, utvikler lett et dårligere selvbilde, som 
igjen får betydning for hvordan de mestrer utfordringer (ibid). Selv om min 
undersøkelse ikke spesifikt omtaler dysleksi, mener jeg forskningen likevel er 
relevant for min undersøkelse, da mange elever med SSV kan utvikle lignende 
vansker.  
Banks og Woolfson (2008) fokuserer i en artikkel også på sammenhengen mellom 
hvordan elever forklarer (attribuerer) sine prestasjoner og akademisk selvoppfatning. 
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Undersøkelsen viser blant annet at elevenes egen oppfatning har større betydning for 
deres selvbilde, enn hvordan andre oppfatter dem (ibid). 
2.6.1 Norsk forskning om oppvekstvilkår 
I Norge pågår det også forskning som vedrører barn og unges oppvekst. Universitetet 
i Oslo står bak et vitenskaplig forskningsprogram med tittelen ”Oppvekstvilkår, 
problemadferd og inkludering.” Ansvarlig for forskningsprogrammet er Professor, dr. 
philos Edvard Befring. Formålet med programmet er: 
”å få oppdaterte kunnskaper om velferdsstatens muligheter og begrensninger 
når det gjelder vilkårene for barns og unges oppvekst” (OPI 2008).  
Mange underprosjekter inngår i programmet og fra 2004 til dags dato er det utgitt en 
rekke publikasjoner i regi av forskningsprogrammet. Et stort register av normative og 
empiriske forskningsmetodiske tilnærminger anvendes, blant annet fokuseres det på 
nødvendigheten av å innhente data om og fra barn og unge.  
Forskningsprogrammet peker på den nye ungdomsalderen som et oppvekstpolitisk 
forsømt område, hvor det er behov for verdibasert forskning i et helhetsperspektiv. 
Studier av ungdoms egne erfaringer, tanker og perspektiver er en del av dette 
helhetsperspektivet. Jeg har funnet dette interessant i forhold til min undersøkelse, 
som også tar for seg ungdommers egne erfaringer og tanker.  
Forskningsprogrammet skjer i tråd med den norske oppvekstlovgivningen og FNs 
barnekonvensjon, som legger til grunn at hvert enkelt barn representerer en 
ukrenkelig verdi, og at barnets behov for vern og vekstvilkår er overordnet alle andre 
hensyn. Den enkelte har rett til å få vernet sin selvrespekt og få utviklet tiltro til egne 
evner og framtidsmuligheter. (OPI 2008) 
Videre er inkluderingsmålsettingen framhevet og kravet om elevtilpasset opplæring 
er forsterket (St.meld. nr. 30 2003-2004). Det er snakk om et nytt læringsperspektiv 
hvor blant annet innsikt i egen læring blir en vesentlig kvalitet. Bandura og hans teori 
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om ”self-efficacy” er særlig vektlagt som faglig-teoretisk utgangspunkt for deler av 
forskningsprogrammet (jmf 2.5.3). 
Det knytter seg mange spennende prosjekter til programmet, et av dem er Tangens 
”PS-prosjekt” om skolelivskvalitet og mestring. Et av områdene PS-prosjektet søker 
ny viten om, er elevsamtalen og hvordan denne kan føre til anerkjennelse, mestring 
og livskvalitet. (OPI 2008) 
2.7 Forskrifter og regelverk 
Denne undersøkelsen fokuserer på elever med spesifikke språkvansker og deres 
innflytelse på sin skolesituasjonen. I den forbindelse har jeg valgt å se litt på hva som 
står i lover og regelverk. Undervisningens organisering kan henge sammen med 
hvordan elevene opplever innflytelse på situasjonen. Jeg har funnet det nødvendig å 
forankre mine empiriske funn i både internasjonale og nasjonale forskrifter. FNs 
barnekonvensjon om barns rett til å uttale seg, ligger til grunn for de norske lover og 
regler på området (FNs Barnekonvensjon 2003). Barnet har imidlertid ingen 
uttaleplikt (ibid). I Artikkel 12 i FNs barnekonvensjon heter det blant annet: 
”Partene skal garantere et barn som er i stand til å gjøre/ danne seg egne 
synspunkter, retten til fritt å gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som 
vedrører barnet, og tillegge barnets synspunkter behørig vekt i samsvar med 
dets alder og modenhet.” (FNs Barnekonvensjon 2003) 
2.7.1 Opplæringsloven  
I ”Lov om grunnskolen og den videregående opplæringa”, (Opplæringsloven 2006), 
inngår læreplanverkene for grunnskole og videregående opplæring, L97 og 
Kunnskapsløftet. 
Opplæringslovens § 5 handler om elevers rett til spesialundervisning, som skal 
tilrettelegges med vekt på utviklingsmuligheter og realistiske mål for eleven. 
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I følge ferske tall fra Grunnskolens informasjonssystem (GSI 2008), øker andelen 
elever med spesialundervisning og økningen er høyere på ungdomstrinnet enn 
barnetrinnet. På ungdomstrinnet er det over 10 % av guttene (og litt færre jenter) som 
mottar spesialundervisning (ibid). I snitt utgjør dette to til tre elever i hver klasse.  
Den pedagogisk-psykologiske tjenesten skal sørge for at det blir utarbeidet sakkyndig 
vurdering om nødvendig; denne kan danne grunnlaget for å sette opp en individuell 
plan (IOP). I forskriften til Opplæringsloven (2006) står det at utredning skal skje i 
samarbeid med eleven/foreldrene. Eleven og foreldrene har en særlig kunnskap om 
elevens vansker og styrke, muligheter, interesser og behov. Denne kunnskapen er det 
viktig å bygge på når en utformer planen (ibid). I § 5-4 står det blant annet:  
”Tilbod om spesialundervisning skal så langt råd er, formast ut i samarbeid 
med eleven og foreldra til eleven, og det skal leggjast stor vekt på deira syn. ” 
Dette betyr at skolen, PP-tjenesten og vedtaksinstansen har ansvar for at samarbeidet 
med eleven og foreldrene, blir ivaretatt på en god måte på de ulike trinnene i 
prosessen, slik at en kan komme fram til et egnet opplæringstilbud for eleven. For 
elever med SSV kan det tenkes at kommunnikative barrierer, kan gjøre et slikt 
samarbeid problematisk og spørsmålet er i hvilken grad elevene blir hørt. 
2.7.2 L97 og Kunnskapsløftet  
 I 1997 ble det vedtatt en ny lov om opplæring – Læreplanverket for den 10årige 
grunnskolen (L97 1996). Elevene min undersøkelse har hatt det meste av sin 
skolegang under L97. Kunnskapsløftet er en reform i grunnskole og videregående 
opplæring, og trådte i kraft høsten 2006. Den tar for seg endringer i skolens innhold, 
struktur og organisering, blant annet er læreplanene er blitt gjennomgående for hele 
grunnopplæringen. Det overordnede mål i Kunnskapsløftet er at alle elever skal 
utvikle grunnleggende ferdigheter og kompetanse for å kunne ta aktivt del i 
kunnskapssamfunnet. De grunnleggende ferdighetene; å kunne uttrykke seg muntlig, 
å kunne lese, å kunne regne, å kunne uttrykke seg skriftlig samt å kunne bruke 
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digitale verktøy, er innarbeidet i læreplaner for fagene og fremheves som viktige 
forutsetninger for videre læring (Kunnskapsløftet 2006). 
Foruten faglige mål inneholder Kunnskapsløftet en generell del og en prinsipiell del. 
Den generelle delen utdyper det verdigrunnlag og menneskesyn som skal ligge til 
grunn for opplæringen og er en videreføring fra L97. Kunnskapsløftet har satt opp 
viktige prinsipper i ”Læringsplakaten” (ibid), hvor det blant annet står at skolen har 
ansvar for å utvikle elevenes motivasjon for læring og læringsstrategier og at 
elevmedvirkning er viktig (ibid).  
Elevene skal oppmuntres ved blant annet å klargjøre målene for seg selv og legge til 
rette for varierte og målrettede aktiviteter. Å stimulere elevene til å utvikle 
individuelle læringsstrategier avhenger likeledes av deres forutsetninger og den 
aktuelle læringssituasjonen. Elevmedvirkning avhenger av alder og utviklingsnivået 
til eleven og innebærer deltakelse i beslutninger som gjelder egen læring og gruppens 
læring (ibid). Prinsippene gjelder alle elever, også dem med SSV. 
2.7.3 Spesialundervisning 
I følge tall fra GSI (2008) mottar rundt 10 % av guttene i ungdomsskolen en eller 
annen form for spesialundervisning. For noen elever vil ikke tilpasning innenfor 
rammen av vanlig undervisning være nok til at de får et tilfredsstillende utbytte av det 
ordinære opplæringstilbudet. Da aktualiseres behovet for spesialundervisning. 
Spesialundervisningen kan helt og holdent gis innenfor rammen av den 
sammenholdte elevgruppen (uten organisatorisk differensiering), for eksempel ved at 
eleven gjennom enkeltvedtak får tildelt en egen lærer- eller assistentressurs som gjør 
en slik organisering mulig (Opplæringsloven 2006). Læreren står ansvarlig for 
undervisningen, og assistenten står under veiledning og forsvarlig tilsyn av læreren. 
Elever kan få opplæring i en mindre gruppe eller få enetimer del av tiden. 
Organiseringsform må i særlig grad vurderes ut fra den enkelte elevs behov (ibid). 
Spesialundervisningen har tradisjonelt lagt stor vekt på enkeltelevers problemer og 
har forsøkt å avhjelpe disse med individorienterte tiltak. En trend de senere år har 
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vært innføring av kompensatoriske hjelpemidler, som for eksempel bærbar PC. 
Elever med språkvansker tilbys ofte slike hjelpemidler, og det finnes en del 
programvare som kan lette innlæringen på noen områder, f. eks. Daisy-lydbøker 
(hvor teksten blir lest opp) og LingDys (et program som gir skrivestøtte til 
dyslektikere og andre skrivesvake). 
2.7.4 Lærer-elevsamtalen og konferansetimer  
I følge lovverket har alle elever rett til jevnlig individuell vurdering, som regel i form 
av regelmessige halvårige samtaler med foreldre; konferansetimer (Opplæringsloven 
2006). Før denne vurderingen finner sted, har læreren en samtale med eleven, en 
lærer-elevsamtale. Den praktiseres på ulike måter på forskjellige skoler, men 
samtalene er gjerne lærerstyrt og dreier seg ofte i stor grad om evaluering av elevens 
oppførsel, faglig nivå og innsats.  
I en slik type samtale kan det bli slik at den voksne snakker til barnet, noe som kan gi 
samtalen en karakter av at det er den voksne som vet best  (Garbarino og Stott 1997). 
Snakker man derimot med et barn er det en anerkjennelse av samtalepartneren og 
barnets synsvinkel blir sett på som meningsfull (ibid). For de voksne eleven omgir 
seg med, kan det være en utfordring å snakke med eleven dersom han har store 
språkvansker. De voksnes forforståelse og kjennskap til elevens vansker, kan for 
eksempel medføre en fare for å stille ledende spørsmål. 
2.8 Elevundersøkelsen.  
Elevundersøkelsen ble innført i 2003 og er en nettbasert spørreundersøkelse hvor 
elever skal få si sin mening om forhold som er viktige for å lære og trives på skolen. 
Elevundersøkelsen var tidligere obligatorisk og het Elevinspektørene 
(Elevinspektørene 2001,  Læringssenteret 2004). Gjennomføringen av 
Elevundersøkelsen ble beskrevet i en pressemelding så tidlig som i 2001 
(Elevinspektørene 2001). Her sto det at den obligatoriske gjennomføringen for elever 
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på 7. og 10. trinn, samt for elever på grunnkurs i videregående opplæring, gjaldt fra 
og med skoleåret 2003/2004. Den obligatoriske gjennomføringen av 
Elevundersøkelsen var forankret i § 2-3 i Forskrift til opplæringsloven, hvor det blant 
annet står: 
”Elevane i grunnskolen og i vidaregåande opplæring skal ta del i nasjonale 
undersøkingar som gjeld motivasjon, trivsel, mobbing, elevmedverking, 
elevdemokrati og det fysiske miljøet” (Opplæringsloven 2006). 
Det kan være mange grunner til at Elevundersøkelsen nå er frivillig for elevene. 
Opprinnelig var den tenkt som en del av arbeidet med å vurdere og forbedre skolen. 
Ved å tvinge elever til å svare på en slik undersøkelse, kan det tenkes at noen vil 
velge å sabotere besvarelsen ved bevisst å svare feil. Dessuten kan det tenkes at 
elever med SSV og lave språkferdigeheter, vil ha problemer med å besvare en slik 
undersøkelse på egen hånd.  
2.8.1 Noen resultater fra Elevundersøkelsen 
I fremlegg av resultatene for Elevundersøkelsen 2007 fremgår det, at det er ingen 
klare tendenser til endringer i resultater fra 2005 (Elevundersøkelsen 2007a). Noen av 
hovedfunnene i Elevundersøkelsen har relevans i denne sammenheng, da de forteller 
om forhold jeg har valgt å sette fokus på. Resultatene forteller blant annet at den klart 
mest utbrette undervisningsformen i skolen er tavleundervisning eller å høre læreren 
snakke. I undersøkelsen oppgir elevene å være mest fornøyde med arbeidsformen i 
kroppsøving og kunst og håndverk. Kroppsøving er i øvrig det faget hvor flest elever 
oppnår de sterkeste karakterene. I motsetning til dette, finnes den høyeste andelen av 
elever som oppnår de laveste karakterene i faget matematikk. Nær en femtedel av 
elevene i denne undersøkelsen oppgir at de får karakteren 1-2 i dette faget (ibid). 
Elevenes følelse av medbestemmelse over det faglige arbeidet oppgis som viktig for 
deres interesse for skolearbeid og innsats. Tilpassing av undervisningen har likeledes 
stor motiverende verdi for elevene. Men det er kun godt under halvdelen av elevene 
som sier at de vet hva de skal lære i alle eller de fleste fagene (ibid). 
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3. METODE 
3.1  Kvalitativ forskningsmetode 
For de fleste kvalitative metoder er det slik at de preges av kvalitativ tankegang, det 
vil si at tenkemåter og utsagn formuleres i ord og ikke i tall (Holter og Kalleberg 
1996). Kvalitativ forskning bygger på den grunnforutsetningen at mennesker skaper 
eller konstruerer sin sosiale virkelighet og gir mening til egne erfaringer. Det finnes 
ikke en ”sann” virkelighet, da uttalelsene blir fortolket av forskeren. Fortolkningen 
skjer dessuten i lys av samfunnsforholdene på forskningstidspunktet (Dalen 2004). 
Sentralt i kvalitativ forskning står også forforståelsen (jmf 3.6.2), som bygger på egne 
erfaringer, teoretiske tankeganger eller kvalitative data. Kvalitativ forskning bør 
behandle spørsmål knyttet til både validitet og reliabilitet, men det må benyttes en 
annen terminologi enn den som anvendes i kvantitative studier (ibid).  
Kvale (1997) peker på validitetsdrøftinger av forskningsmetoder som en del av 
arbeidet som utføres i forbindelse med et aktuelt forskningsprosjekt. Videre påpeker 
han at valideringsarbeidet bør fungere som en kvalitetskontroll gjennom alle stadier. I 
mitt arbeide med denne undersøkelsen har jeg forsøkt å tenke etikk og validering i 
alle faser. Til sist i kapitlet presenterer jeg en generell oppsummering av validitet, 
reliabilitet og etiske refleksjoner. 
Et fremtredende trekk ved den kvalitative forskning er analysens fremtredende plass 
gjennom hele forskningsprosessen. Analysen utarbeides ikke i en eller to faser, den 
formes underveis gjennom intervjuene og bearbeidingen (Holter og Kalleberg 1996). 
Det finnes flere metoder innen det kvalitative området, observasjon og intervju er de 
mest anvendte tilnærmingsmåtene (ibid). Jeg har valgt intervju som metode, fordi jeg 
er interessert i informantenes egne tanker, meninger og betraktninger omkring sin 
lærings- og skolesituasjon. 
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3.1.1  Kvalitativt intervju  
Intervjuformen er spesielt egnet når man ønsker å undersøke hvordan mennesker 
forstår sin egen verden. Intervjupersonen vil beskrive sine erfaringer og sin 
selvoppfatning og klargjøre og utdype sine perspektiver på verden mener Kvale 
(1997). I følge Dalen (2004) er målet med det kvalitative forskningsintervju:  
”Å fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker 
opplever ulike sider ved sin livssituasjon. Det kvalitative intervjuet er spesielt 
godt egnet til å få innsikt i informantenes egne erfaringer,  tanker og følelser.” 
(Dalen 2004: 15)   
Dalen (2004) fremhever intersubjektivitet som en metodisk forutsetning for møtet 
mellom intervjuer og informant. Øvreeide (2000) understreker også det 
intersubjektive perspektivet på barnesamtalen. Det betyr at den voksne søker en felles 
forståelse med barnet, basert på begge parters erfaringer og opplevelser. I det ligger 
det å finne og respektere barnets perspektiv i situasjonen, innenfor rammen av en 
ansvarlig omsorg for barnet (ibid). 
For å kunne gjennomføre intervju med ungdomsskoleelever, valgte jeg å anvende 
lydopptak. I tillegg noterte jeg stikkord underveis. Etter hvert intervju hørte jeg 
gjennom lydopptaket og notere ytterligere betraktninger. Gjennom hele prosessen har 
jeg benyttet fri loggskriving (jmf 3.5.4). Etter intervjuene ble opptakene transkribert 
og bearbeidet. På forhånd fant jeg det relevant å studere aktuell teori om intervju som 
metode, og i særdeleshet om barneintervju. 
3.1.2 NSD – det informerte samtykket 
Før en undersøkelse kan starte, må de formelle sidene ved undersøkelsen være i 
orden, informert og fritt samtykke fra både foreldre og barn er nødvendig. Samtykke 
fra foreldre er vanligvis nødvendig for barn under 15 år (NESH 2006). Jeg søkte 
Datatilsynet om tillatelse til å innhente og oppbevare samtykke-erklæringene og 
lydopptakene. Alle trinn i prosessen var basert på frivillighet, og deltagerne kunne til 
enhver tid trekke seg fra prosjektet. De involverte fikk nødvendig informasjon for å 
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danne seg en rimelig forståelse av forskningsfeltet (ibid). All informasjon ble 
behandlet konfidensielt og dataene ble anonymisert.  
Det er videre en fordel at forskeren har tilstrekkelig kunnskap om barn, slik at både 
metode og innhold tilpasses informantene (NESH 2006). Jeg håper og tror at min 
lange erfaring og omgang med elever har gitt meg en styrke på dette området.  
3.2 Utvalg og rekruttering  
Et grunnleggende prinsipp, er i følge Kvale (1997) at man velger de mennesker som 
har kunnskaper, erfaringer og oppfatninger om det problemområdet som undersøkes.   
I henhold til problemstillingen ønsket jeg elever med diagnostiserte spesifikke 
språkvansker som informanter. Jeg har imidlertid ikke hatt noen garanti for at disse 
elevene innehar en slik diagnose, da mine informanter ble rekruttert via PPT og en 
foreldreforening. I samsvar med oppgavens problemstillingen ønsket jeg ikke å få 
kjennskap til informantene fra sekundærkilder. 
Ungdomsskoleelever ble valgt fordi jeg forventet at denne aldersgruppen hadde større 
selvinnsikt enn yngre elever og jeg forventet at det var mindre sjanse for at elevene 
ønsket å ha foreldrene med. Jeg valgte gutter, dels fordi det er en liten overvekt gutter 
med spesifikke språkvansker, dels fordi jeg ut fra et så begrenset utvalg, ikke ønsket å 
fokusere på områder eller problemer som ville være kjønnspesifikke. 
Jeg kom til at et utvalg på fem informanter ville være passende i forhold til 
undersøkelsens omfang. En av elevene som ble intervjuet viste seg å ha så store 
reseptive vansker at intervjuet måtte foregå med mor som tolk. Det viste seg fort at 
det var vanskelig for meg å få formidlet mine spørsmål på en forståelig måte, så jeg 
avrundet intervjuet og takket pent for at jeg fikk lov til å komme. Denne eleven 
gjennomførte en så liten andel av intervjuet at materialet ikke kan tolkes og er derfor 
eliminert fra undersøkelsen.  
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Innen jeg gikk i gang med å få tak i informanter til undersøkelsen, måtte jeg utforme 
forskjellige skriv tilpasset mottakerne. Gruppen som skulle fungere som 
døråpnere/formidlere ble kontaktet telefonisk og/eller via mail. Brev til foreldre 
inneholdt opplysninger om undersøkelsen og oppfordring til deres sønn om å delta, 
samt samtykkeerklæring for både foresatte og elev (Vedlegg 2). Skrivet til 
informantene inneholdt en oppfordring om å hjelpe meg, samt opplysninger om 
undersøkelsen i en enklere språkform (Vedlegg 3).  
Jeg henvendte meg først til Bredtvet Kompetansesenter, da kompetansesenteret får 
inn en del barn med spesifikke språkvansker. Jeg ble møtt med velvilje, interesse og 
forståelse uten at det resulterte i noen informanter, men jeg ble rådet til å kontakte en 
foreldreforening. En lokallagsleder på vestlandet satte inn en oppfordring i 
medlemsbladet, og det gav resultater. Sideløpende forsøkte jeg pr. telefon og mail via 
kontakter å formidle mine informasjonsskriv til diverse PPT-kontorer med 
forespørsel om de ville/kunne videreformidle brev til foreldre og aktuelle elever. Det 
resulterte kun i et svar. For å få tak i en elev til prøveintervjuet, kontaktet jeg 
foreldrene til en av mine tidligere elever, som har språkvansker og går på 
ungdomsskolen. 
3.2.1 Presentasjon av informantene 
Informantene i undersøkelsen var alle ungdomsskoleelever med språkvansker. 
Graden av vanske er ikke kartlagt eller stadfestet, da informasjon kun er fremkommet 
under intervjuene med elevene. Informantene gikk alle i niende klasse, de kom fra to 
forskjellige fylker og gikk på forskjellige skoler. Alle navn i undersøkelsen er 
oppdiktet, og jeg har valgt å kalle mine informanter Arne, Bendik, Christoffer og 
Dennis.  
3.2.2 Intervju med Arne 
Arne var en rolig gutt som virket fortrolig med situasjonen. Han var et år eldre enn 
sine klassekammerater. Intervjuet foregikk etter hans ønske på skolen. Arne fortalte 
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at han var elevrådsrepresentant i sin klasse. Hans foretrukne fag var kunst og 
håndverk og gymnastikk og han likte matematikk minst. Arne hadde 
spesialundervisningstimer i liten gruppe, hovedsakelig i norsk og hadde bærbar PC 
fra Hjelpemiddelsentralen. Arne deltok alltid på konferansetimer og hadde også 
deltatt i Elevundersøkelsen. Arnes språklige uttrykk kan karakteriseres ved et rolig 
litt nølende tempo, kanskje for å vinne tid, han hadde litt ordletingsvansker. Arne 
brukte en del gjentagelser, fyllord og fraser, men svarte greit på spørsmål og 
formulerte både lange og komplekse setninger.  
3.2.3 Intervju med Bendik 
Kontakten til Bendik kom i stand via PPT. Bendik hadde i første omgang vært 
negativ til å delta som informant, men etter at mor hadde fortalt ham mer om 
prosjektet, valgte han å si ja. Intervjuet foregikk hjemme hos Bendik. I starten virket 
han noe anspent og satt langt tilbakelent på stolen, men etter en kort stund rettet han 
seg opp og så ut til å være mer komfortabel. Bendik foretrakk gymnastikk og kunst & 
håndverk, men han likte verken matematikk eller engelsk. Tidligere hadde han sittet i 
engelsktimene uten å forstå noe, men nå ble han tatt ut av engelsktimene av og til. 
Han hadde PC fra hjelpemiddelsentralen og brukte Daisy-lydbøker i flere fag. Han 
fortalte at han ofte brukte mye tid på leksene og hadde et sterkt ønske om at skolen 
skulle vært mer praktisk. Tidligere deltok Bendik på noen av konferansetimene, men 
nå hadde han ikke lyst. Han husket å ha svart på Elevundersøkelsen.  
Bendik snakket litt hurtig innimellom, og talen virket noe utydelig. Han hadde en del 
ufullstendige setninger med både semantiske og grammatikalske feil, og han utelot 
eller ”slukte” småord. Noen ganger svarte han på spørsmål før de var ferdig stilt 
(Upassende initiativ). Det virket videre som om han hadde litt forståelsesproblemer. 
3.2.4 Intervju med Christoffer 
Christoffer ble intervjuet hjemme. Han virket rolig og avbalansert og foreslo at vi 
skulle sette oss i hver vår sofa i stuen. Hans mor hadde satt ham godt inn i formålet 
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med undersøkelsen og han hadde sagt ja til å delta i undersøkelsen umiddelbart. Han 
svarte reflekterende på spørsmål og fortalte til sist i intervjuet uoppfordret om sine 
tidlige vansker med språktilegnelsen. Christoffer gikk i en stor klasse, som foruten 
lærer også hadde en rådgiver som var med og hjalp til i noen av timene. Han oppgav 
praktiske fag som dem han likte best og matematikk som det minst likte faget. Han 
hadde ikke egen PC på skolen og sa selv at det gikk helt greit i norskfaget. Han hadde 
ikke deltatt i Elevundersøkelsen, men pleide å være med på konferansetimene.  
Mitt inntrykk av Christoffer var at han hadde tilstrekkelig kompleksitet i sine 
ytringer. Han snakket i et rolig tempo med litt nøling. Som liten hadde han stammet, 
og et par ganger la jeg så vidt merke til en litt usikker tale. I øvrig var det intet å 
bemerke ved hans måte å uttrykke seg på.  
3.2.5 Intervju med Dennis 
Dennis krøp inn i et hjørne av sofaen hjemme i stuen med benene trukket opp under 
seg og ble sittende slik under hele intervjuet. Han var ikke helt klar over hva 
intervjuet gikk ut på, men virket nysgjerrig. Jeg forklarte så ukomplisert som mulig 
og spurte om vi skulle gå i gang, noe han samtykket i. Han var interessert i min 
diktafon, som jeg måtte demonstrere før selve intervjuet startet. Mens han svarte på 
spørsmålene, vandret hans blikk rundt i stuen. Når jeg derimot stilte spørsmål, kikket 
han direkte på meg. Dennis hadde gått sjette klasse om igjen, han hadde eget opplegg 
i mange fag og det var en ekstra person som var med i mange av timene. Noen timer 
foregikk utenfor klassen. Dennis hadde bærbar PC fra Hjelpemiddelsentralen, men 
den var inne til reparasjon for andre eller tredje gang. Han hadde svart på 
Elevundersøkelsen, men hatt hjelp til å lese spørsmålene. Matematikk og gymnastikk 
var han yndlingsfag.  
Dennis svarte med få ord og det var ofte nødvendig å omformulere og eksemplifisere 
spørsmålene for ham. Han nølte lenge før han svarte og hadde problemer med å 
huske og vansker med å forklare. Hans reseptive vansker gjorde at det var en 
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utfordring å formulere spørsmålene slik at han forstod dem og kunne svare. Ofte 
svarte han med fraser som ”kommer an på” og ”litt vanskelig å si.” 
3.3  Barneperspektiv og barnenintervju 
3.3.1 Barneperspektiv  
I vår kultur er barnet tradisjonelt blitt sett på som umodent, uferdig og uten 
troverdighet; som et objekt, hvor barndommen ses på som en slags ventetilstand i 
forhold til det å bli voksen (Tiller 1989, 1991). Hvis forskningen skal tjene barns 
interesser, mener Tiller at bør den foregå på barns premisser. Barnet må være 
samarbeidspartner i forskningen. Videre hevder han at den som best kan bidra til å 
øke forståelsen av hvordan et barn har det, er sannsynligvis barnet selv (ibid). 
Intensjonen om å skaffe til veie kunnskap om barns livsverden gjennom et innenfra-
perspektiv, hviler på et fenomenologisk vitenskapsyn, og forskningsperspektivet er 
kvalitativt (Kvale 1997). Norske barneforskere som har beskjeftiget seg med 
betegnelsen ”barneperspektiv” ser ut til å enes om forståelsen av begrepet:  Det finnes 
ikke ett barneperspektiv, men det finnes et barneperspektiv (Eide & Winger 2006, 
Fottland 2000, Tiller 1991, Åm 1991). Professor Tiller, en av pionerene i norsk 
barneforskning med barnet som direkte informant, definerer barneperspektiv som 
kunnskap om hvordan verden ser ut for barn, og uttrykker: 
 ”Med ”barneperspektivet” tenker jeg først og fremst helt konkret på hvordan 
verden ser ut for barn. Det er dette som barn ser, hører, opplever og kjenner 
som deres virkelighet” (Tiller 1991:72).  
Fottland (2000) forklarer det som å se noe fra en spesiell synsvinkel:  
” Å ha et ”barneperspektiv” handler dermed om at andre, vi voksne, ser på 
begivenheter i barnets verden, gjennom barnets øyne, for å fange opp barnets 
egen opplevelse av og forståelse av det som skjer” (Fottland 2000:27).  
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Å innta et barneperspektiv betyr ikke å la barn bestemme, men å være villig til å lytte 
seriøst til det de forteller. Det handler om å ta hensyn til informasjonen, og om å møte 
barn på deres egne vilkår (ibid).  
Ved å bruke barn eller ungdom som informanter er det for det første viktig å være 
klar over maktforholdet mellom forsker og informant. For å innta barneperspektivet 
er det vesentlig å bestrebe seg på å oppnå et mest mulig symmetrisk forhold i 
relasjonen, og slik vil betegnelsene forsker og informant være de mest likeverdige 
betegnelsene på disse posisjonene (Tiller 1991). I informant-begrepet ligger et aktivt 
handlingsaspekt, hvor informanten skal gi noe fra seg til forskeren. Tiller påpeker at 
når barnet sitter inne med informasjon som den voksne trenger, og forskeren søker 
barnet som en sakkyndig informant, øker likevekten mellom den voksne og barnet 
(ibid). En slik likevekt øker troverdigheten. Jeg ønsket å oppnå et best mulig 
symmetrisk forhold i møtet med mine informanter, ved at jeg gjorde det klart for dem 
at jeg trengte deres hjelp til å forstå hvordan de oppfattet sin lærings- og 
skolesituasjon. 
3.3.2 Barneintervju  
Spesialpedagogikken omfatter et bredt spekter av problemtilstander, og medvirker til 
å utvikle både lærings-, hjelpe- og rådgivningstilbud. Fagets sentrale fokus skal rette 
seg mot at alle mennesker har et lærings- og utviklingspotensial (Befring og Tangen 
2004). Dette innebærer en særlig vekting på hva det enkelte barnet vet, kan og vil. 
Barnesamtalen kan fungere som en nøkkel til nettopp å finne ut hva barnet vet, kan 
og vil. Gjennom å la barnet selv få uttale seg, kan forholdene bedre tilrettelegges for 
barnets læring og utvikling (ibid).  
Forskeren må ta stilling til rammene rundt intervjuet og om f. eks foreldre skal være 
tilstede. I tilfeller hvor informanten er meget ung, eller meget usikker i situasjonen, 
kan dette være nødvendig. Men foreldres tilstedeværelse kan svekke validiteten i 
undersøkelsen (Kjær Jensen 1988). Det er ikke sikkert eleven svarer slik han ville 
gjort uten deres tilstedeværelse. En slik situasjon står i fare for å svekke datas 
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pålitelighet. I og med foreldrene får høre hva barnet sier,  kan barna ønske å ta 
hensyn til dem og moderere sine uttalelser (ibid). Min undersøkelse har tatt for seg 
ungdomsskoleelever, som i utgangspunktet ikke skulle behøve å ha med seg en 
voksen.  
Rogers (1951) setter en empatisk innlevende og bekreftende holdning i sentrum i sin 
klientsentrerte terapi. En slik tenkning kan også anvendes i forhold til samtaler med 
elever. Han beskriver empatisk forståelse som avgjørende for å få klienten til å erfare 
sine tanker, følelser og persepsjoner på en fri måte. Empati handler i følge Rogers om 
å oppfatte den andre, formidle sin forståelse tilbake med et språk som er i harmoni 
med den andres forståelse, og prøve ut sin forståelse sammen med ham (Rogers 
1951). I mitt møte med elevene lå denne tenkningen som et grunnlag for 
kommunikasjonen, og det var viktig for meg at de fikk en positiv opplevelse.  
Gamst og Langballe (2004) har bakgrunn og erfaringer som spesialpedagoger og 
rådgivere i pedagogisk- psykologisk tjeneste, og de erfarte at kunnskap og 
informasjon om barn ofte var utledet fra kilder hvor barnet var indirekte informant 
(gjennom samtaler med foreldre, lærere, helsesøstre osv.). De stilte spørsmål ved om 
informasjon fra barnet selv kunne gi kjennskap til barnets opplevelsesverden, og om 
et slikt kjennskap kunne legge til rette for forebyggende spesialpedagogikk med et 
barneperspektiv i fokus. Ut fra dette utviklet de en kommunikasjonsmodell for bedre 
å kunne bruke barn som informanter og få bedre innsikt i barnets opplevelser. De 
mener modellen er anvendbar i arbeid med barn på en rekke områder, blant annet i 
det pedagogiske praksisfeltet (ibid).  
For å få fram hva eleven tenker, må man ha mange måter å stille spørsmål på. 
Spørsmålene bør være mest mulig åpne, og gjerne starte med ”hvem, hva, eller 
hvordan” (Lassen 2004).  
Intervjueren bør stille spørsmål til det eleven sier, gjenta utsagn for å utdype eller 
forstå bedre, og speile det eleven sier og bruke responser. Speile vil si å gi tilbake det 
barnet sier ved ord, eller nonverbalt ved blikk og følelser (ibid). 
 38 
 
3.3.3 Kritisk blikk på barneintervjuer 
Fottland (2000) har undersøkt nordiske og internasjonale samfunnsfaglige studier 
med barn og tenåringer som hovedinformanter, og konkluderer med at i flertallet av 
disse studiene har barna uttalt seg på den voksnes premisser. Forskeren har i de fleste 
av disse studiene bestemt rammene for hva barns selvrapportering skulle omfatte. 
Spørre- og intervjuskjemaer og ulike tester er konstruert av den voksne, derfor har 
ikke slik selvrapportering fullt ut et barneperspektiv (ibid).  
Gamst og Langballe (2004) skriver i samsvar med Fottland, at dersom en slik 
selvrapportering virkelig skal ha et barneperspektiv, må informasjonen fra barnet 
naturlig springe ut fra det selv. Informanten må aktivt og bevisst og med 
egendefinerte kategorier få anledning til å formidle erfaringer og følelser knyttet til de 
temaene som tas opp (Gamst og Langballe 2004)  
Således kan det stilles spørsmål ved om min undersøkelse har et barneperspektiv eller 
ikke. Jeg ønsket opprinnelig et åpent intervju, men fant at det ville være 
problematiske av flere årsaker (pkt. 3.3.4). 
3.3.4 Barn med spesifikke språkvansker som informant 
En utfordring i intervju med barn er deres formidlingsevne og hvordan forskeren skal 
tolke det som sies. Øvreeide (2000) mener man alltid må arbeide med å utvikle sine 
tolkningsrammer, ved å prøve å forstå barnets fremtreden og formidling ut fra den 
situasjonen barnet er i. Dette gjør seg i særlig grad gjeldene i et tilfelle som i min 
undersøkelse, hvor informantene har spesifikke språkvansker. Jeg kjente ikke til 
informantene på forhånd, og visste ikke i hvilken grad deres spesifikke språkvanske 
influerte på deres forståelse eller formidlingsevne.  
Ikke alle elever er like verbale eller kognitivt modne, derfor må samtalen tilpasses 
den enkeltes utviklingsnivå (Øvreeide 2002). Barn med spesifikke språkvansker kan 
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ha problemer av både reseptiv og ekspressiv art. (Bishop 1997, Leonard 1998). 
Derfor måtte jeg under utforming av intervjuguiden også ta hensyn til hvordan jeg 
kunne formulere meg på en enkel og tydelig måte, for å få formidlet min spørsmål til 
informantene. Min erfaring med elever med språkvansker er at det kan være 
vanskelig å få dem til å fortelle helt fritt. De kan ha problemer med å komme i tanke 
om og formidle aspekter av betydning. Jeg fant det derfor hensiktsmessig å lage et 
semistrukturert intervju med faste spørrekategorier. Et åpent intervju ville ha gjort 
undersøkelsen vanskelig å etterprøve, noe som igjen ville svekket validiteten. 
3.4 Intervjuguiden  
Et forskningsintervju er en samtale som kan være mer eller mindre strukturert, men 
det kan ikke bli som en vanlig dialog, da det er jeg som intervjuer som i 
utgangspunktet er interessert i elevens opplevelser og erfaringer ut fra min 
problemstilling. Et slik styrt dialog kaller Dalen (2004) for et halvstrukturert intervju. 
Spørsmålene må ikke være for lange, og de må være lette å svare på.  
I min undersøkelse måtte jeg ta særlig hensyn til mine informanters språklige 
forståelsesnivå, følgelig måtte spørsmålene formuleres på en lettfattelig måte og være 
utformet slik at de ikke var ledende, men som samtidig oppfordret informantene til å 
reflektere. Jeg var bevisst på å gi dem tid til å tenke, men jeg måtte også stille noen 
konkrete tilleggsspørsmål for å få fyldigere svar. Et slikt intervju kan gi mye sensitiv 
informasjon, derfor var det viktig å finne balansen og skape tillit mellom meg og 
mine informanter. Elevene kan synes noen temaer er vanskelig å snakke om til en 
ukjent, men intervjusituasjonen kan også skape tillit, slik at personen åpner seg mer. 
Ideelt sett er det i følge Kvale (1997) en balansegang mellom hva intervjupersonene 
gir av seg selv og hva de har igjen for å delta i en slik undersøkelse. Intervjuet kan bli 
en unik opplevelse ved at de får lov til å fortelle mens intervjueren lytter. Intervjueren 
har et ansvar for at informanten ikke kommer med sensitive opplysninger han senere 
vil angre på å ha fortalt (ibid).  
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En god intervjuguide skal omfatte sentrale temaer og spørsmål som kan være med på 
å belyse problemstillingen (Dalen 2004). Utarbeidelsen av intervjuguiden ble en lang 
prosess som resulterte i 18 spørsmål (Vedlegg 4). Intervjuet ble bygd opp etter 
”traktprinsippet” (Dalen 2004) og ble innledet med bakgrunnsspørsmål om klassen, 
friminuttene og lærerne. Hensikten med disse spørsmål var å la eleven ”tune” seg inn 
på området skolehverdag.  
De neste spørsmål handlet om fag, hvor jeg ønsket opplysninger om hva elevene likte 
og mestret og hva som var vanskelig. Mestringerfaringer av betydning for 
selvoppfatningen (Skaalvik & Skaalvik 1996). Videre var jeg nysgjerrig på om 
elevene var reflekterte i forhold til egen læring og deres innflytelse på 
skolesituasjonen. Opplæringsloven og Kunnskapsløftet vektlegger blant annet 
elevmedvirkning. For å belyse dette ønsket jeg opplysninger om lærer-elevsamtalen, 
foreldrekonsultasjon, klassens time og den nettbaserte undersøkelsen 
”Elevundersøkelsen.”  
Deretter ønsket jeg at de skulle fortelle meg hvilke ord andre som kjente dem godt 
ville bruke for å beskrive dem. Dette kaller Kvale (1997) indirekte spørsmål. Jeg fant 
det riktig å formulere meg slik at jeg spurte om ”en som kjenner deg godt” i stedet for 
å si ”en venn” da min kjennskap til elevene var liten og jeg visste ikke om de hadde 
venner. Elevenes forhold til kamerater var heller ikke fokusområde i min 
undersøkelse. Til sist var jeg ute etter elevenes syn på hvordan en god klasse var, og 
hvordan en perfekt skoledag ville fortone seg for dem. 
Jeg ønsket at intervjuene skulle bli en positiv opplevelse for mine informanter, og var 
bevisst på at våre samtaler ikke på noen måte skulle være med på å forsterke følelsen 
av å ikke lykkes i skolesituasjonen. Dette kunne vært en belastning for informantene. 
Kvale (1997) mener det er slik at intervjupersonene ikke bare besvarer spørsmål, de 
formulerer også sin egen oppfatning av den verden de lever i, gjennom dialog med 
intervjueren. 
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Mitt inntrykk var at mine informanter stort sett følte det positivt at noen lyttet 
interessert til det de fortalte. I forhold til dybden i informasjonen, er ulempen ved å 
være for forsiktig, at man står i fare for å miste vesentlig og viktig informasjon. Jeg 
mener hensynet til informantene må komme i første rekke. 
3.5  Gjennomføring 
3.5.1 Bruk av lydopptak i intervjuprosessen 
Jeg valgte å bruke lydopptak i intervjuet, selv om videoopptak kunne skaffet meg 
ytterligere informasjon om f. eks. kroppsspråk og mimikk. Valget har jeg foretatt av 
flere årsaker. Jeg antar at å ta opp intervjuet på video ville føles som en større 
belastning for informantene, som er i en alder hvor det tradisjonelt er mye fokus på 
utseende. Jeg tror flere ville ha vegret seg for å delta under slike betingelser. I tillegg 
er en diktafon mindre, enklere å betjene og billigere. 
3.5.2 Prøveintervju 
Formålet med prøveintervjuet er ikke utelukkende å finne ut av om den utarbeidede 
intervjuguide fungerer. Prøveintervjuet kan gi verdifulle opplysninger om egen 
væremåte i intervjusituasjonen (Dalen 2004). Det tekniske utstyret testes og 
intervjueren får et inntrykk av hvor mye tid som anvendes. Som intervjuer må 
forskeren være ærlig overfor seg selv angående vurderingen av hvordan hun virket i 
intervjusituasjonen. (ibid)  
Mitt prøveintervju foregikk på informantens skole i skoletiden. I løpet av dette 
intervjuet kom det fram opplysninger som jeg i utgangspunktet ikke hadde tenkt på å 
spørre om, og som jeg tok med i den redigerte intervjuguiden. Jeg opplevde også 
eksempler på spørsmål som ikke fungerte godt nok, slik at jeg fikk omformulert disse 
før de endelige intervjuene. Det hersket en god og avslappet atmosfære under hele 
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opptaket og jeg fikk en fornemmelse av at intervjupersonen følte seg verdsatt og 
svarte etter beste evne.  
3.5.3 Intervjuene 
Jeg hadde på forhånd kun snakket kort med noen av mødrene, og visste således ikke 
mye om guttene jeg skulle treffe. Dette var et bevisst valg fra min side, da det var 
elevenes egne opplevelser jeg ønsket å belyse. Intervjuene ble gjennomført på ca 30 
minutter hver. Etter å ha orientert litt om undersøkelsen og informantens rettigheter, 
ble elevene innledningsvis bedt om å fortelle litt om sin klasse og lærere. Underveis 
kom vi innom alle områdene i intervjuguiden, og til sist ble intervjuet avrundet med 
to spørsmål om ønskelige ideelle forhold. Intervjuene foregikk i en gemyttlig tone og 
jeg fikk inntrykk av at alle informantene hadde en god opplevelse.  
3.5.4 Fri loggskriving 
Jeg har i hele forløpet valgt å ha en notatbok tilgjengelig, slik at jeg kunne skrive ned 
tanker og idéer rundt undersøkelsen. Kruuse (2003) kaller dette loggskriving, og han 
argumenter med at når man skriver, begrunner man sin egen praksis og tvinges til å 
formulere sig. Når man skriver loggbok, viser det sig også ofte at man kan oppdage 
løsninger på problemer, som tidligere virket uløselige. Loggbokskrivning har også 
den fordel, at det skrives mens forfatteren tydelig kan huske det som er skjedd, mens 
mangel på løpende skriftlighet om et prosjekt  kan føre til at mange viktige detaljer 
glemmes (ibid). Videre beskriver han flere former for loggbokskriving og fremhever 
at valg av form avhenger av emnet og undersøkelsens formål. Fri loggbokskriving, 
som jeg har benyttet meg av, har den ulempe at den mangler systematikk (ibid). 
Dalen (2004) kaller loggskriving for analytiske notater eller memos. I tråd med GRT-
tradisjonen (Strauss & Corbin 1998) viser hun til at disse memos inngår i koding og 
fortolkning som en viktig del av den kvalitative analysen og selve kodingsprosessen 
(jmf 3.6.1). Fri loggbokskriving, som jeg har benyttet meg av, består i spontane og 
ustrukturerte nedskrivinger av alt som har hatt interesse angående opplevelser og 
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refleksjoner om mitt emne. Under intervjuene noterte jeg stikkord om blant annet 
informantenes ikke-verbale kommunikasjon. Notatene fra intervjuene overførte jeg til 
de transkriberte intervjuutskriftene før selve kodingsprosessen, og de var til stor hjelp 
i kodingsprosessen og i tolkningen. 
3.6  Fra samtale til tekst  
3.6.1 Grounded Theory  
Det finnes forskjellige analytiske tilnærminger til et kvalitativt datamateriale. Felles 
for alle er at de har en fortolkende tilnærming til datagrunnlaget. En slik tilnærming 
bygger på at mennesker skaper eller konstruerer sin sosiale virkelighet og gir mening 
til egne erfaringer. (Dalen 2004). Dermed blir virkeligheten ikke entydig, men 
mangfoldig, og den er avhengig av den som ser. Samtidig har mennesker erfaringer 
som også påvirker vår forståelse og fortolkning av virkeligheten.  
Grounded Theory består av mange elementer som ikke har betydning for min 
undersøkelse, derfor har jeg valgt å kalle det for en Grounded Theory-inspirert 
tilnærming. Det essensielle for meg har vært betydningen av å forankre teoriutvikling 
i konkret, empirisk forskningsvirksomhet (Glaser & Strauss 1967). I følge Dalen 
(2004) vil det si at teori over fenomenet som studeres, tar utgangspunkt i det 
innsamlede datamaterialet. Hun har funnet denne innfallsvinkelen spesielt egnet for 
tolkning og analyse av kvalitative intervjuer innen det spesialpedagogiske 
fagområdet.  
I min undersøkelse betyr det at informantenes egne oppfatninger og perspektiver har 
dannet utgangspunktet for analysen. Jeg måtte fremskaffe og lese ny teori i flere faser 
av undersøkelsen. Teori om spesifikke språkvansker har vært en del av min utdanning 
og har således blant annet dannet bakgrunn for min forforståelse. For å møte 
informantene så lite forutinntatt som mulig, valgte jeg å sette meg inn i teori om blant 
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annet tilleggsvansker og selvoppfatning etter at intervjuene var gjennomført og 
transkribert.  
Koding er et sentralt element i Grounded Theory (Strauss & Corbin 1998). Forskeren 
må gå systematisk gjennom dataene for å finne ut av hva de egentlig handler om for 
deretter å lete etter mer abstrakte kategorier som kan samle dataene på nye måter 
(Dalen 2004). Strauss og Corbin (1998) nevner også teoretisk sensivitet som et viktig 
aspekt. Teoretisk sensivitet handler om forskerens evne til innsikt, evne til å gi 
mening til data og forstå dem på mer abstrakte nivåer, samt evnen til å skille det 
vesentlige fra det uvesentlige (Dalen 2004).  
3.6.2 Forforståelse 
Føllestad & Walløe (2000) mener forståelseshorisont kan defineres som: 
 ”mengden av oppfatninger og holdninger som vi har på et gitt tidspunkt, 
bevisste og ubevisste, og som vi ikke har vår oppmerksomhet rettet mot” 
(Føllestad & Walløe, 2000: 95).  
En diskusjon blant teoretikere innen denne retningen av vitenskapsfilosofien har 
dreid seg om i hvilken grad vi kan klare å frigjøre oss fra vår forståelseshorisont. I 
følge Føllestad & Walløe (2000) mente Edmund Husserl at vi ved å studere vår 
forståelseshorisont kan unngå å la oss påvirke av den. Gadamer og Heidegger mente 
at dette er umulig, og at vi alltid står innenfor vår forståelseshorisont (ibid).  
De mener at når vi reflekterer over vår forståelseshorisont kan vi gripe en del av den, 
men resten av vår forståelseshorisont vil alltid prege vår forståelse av den delen vi 
griper (ibid). Følgelig er det viktig at forskeren er klar over at totaliteten av egne 
oppfatninger og holdninger vil være med på å påvirke det som studeres i alle stadier 
av forskningsprosessen. Gadamer bruker – i følge Føllestad & Walløe (2000) - 
begrepet fordommer om alle de oppfatninger og holdninger som utgjør vår 
forståelseshorisont. Dersom våre fordommer ikke passer med det vi erfarer, 
modifiserer eller endrer vi disse slik at de passer inn med det vi prøver å forstå (ibid).  
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En forutsetning for å oppnå størst mulig forståelse av fenomenet som studeres, vil 
være at man er åpen for å endre sine egne fordommer dersom de ikke stemmer 
overens med de erfaringer som gjøres underveis i prosessen i møtet med 
informantene og datamaterialet.  
Min forståelse i tolkningen av data er således preget av den konteksten intervjuene 
har foregått i og den forforståelse jeg bærer med meg. Konteksten er ikke objektiv 
selv om de ytre rammene kan være de samme. En annen person kunne ha intervjuet i 
samme ”setting,” men ville ha fått andre data enn meg, da ulike personer opplever 
ulikt alt etter egen forforståelse og erfaring (Johnsen 2006).  
Min forforståelse bærer selvsagt preg av at jeg i løpet av studietiden har tilegnet meg 
en del generell viten om barn med spesifikke språkvansker. Den er også preget av 
erfaring med spesialpedagogisk arbeid og et godt kjennskap til skolens hverdag.  
3.6.3 Transkribering 
Det er komplisert og unødvendig å analysere intervjuet direkte fra opptak. Det 
vanligste er å transkribere fra lyd til skriftlig tekst. Det er noen aspekter som må tas i 
betraktning før transkripsjonen påbegynnes, forskeren må ta stilling til om opptaket 
skal nedskrives ordrett eller er det meningen som skal noteres. Uansett form er 
utskriften ikke å betrakte som klippefaste data, de er snarere kunstige konstruksjoner 
av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig form (Kvale 1997).  
Dersom forskeren har mulighet for det, tilrådes hun å utføre denne oppgaven selv, da 
det gir en helt unik sjanse til å bli kjent med sitt materiale (Dalen 2004). 
Etter intervjuene ble mine lydopptak ble nedskrevet i ordrett form, så snart jeg hadde 
anledning. Fra diktafonen ble lydfilene overført til en PC og nedskrevet på en annen 
PC. Ved å anvende 2 PCer i denne prosessen, gjorde jeg transkriberingen litt enklere 
for meg selv. Det var nødvendig å høre enkelte sekvenser mange ganger, mine 
informanter hadde en annen dialekt enn meg, og hadde i tillegg spesifikke 
språkvansker i varierende grad. Selv om lydopptakene var av god kvalitet og det 
 46 
tekniske var ukomplisert og fungerte bra, tok transkripsjonen lang tid. Utfordringene 
lå i å forstå enkelte nyanser i en annen dialekt, men bare på ett tidspunkt måtte jeg gi 
opp å få fatt i det eksakte ordet. 
Det var med blandede følelser jeg leste mine egne formuleringer etter 
nedskrivningen. De ordrette sitatene fra både informant og intervjuer ble i skriftform 
et dårlig norskspråk. Utstrakt bruk av minimale responser – m m – ja – eh – osv – er 
vanlig i muntlig språk, men virker nølende og ubesluttsomt på trykk. (Kvale 1997) 
Omformuleringer underveis i intervjuet gir inntrykk av usikkerhet når det står skrevet 
svart på hvitt, men fungerte godt i selve intervjusituasjonen. 
Allerede i løpet av transkriberingsprosessen begynte min reflektering rundt hele 
intervjuprosessen, og jeg noterte flittig i min logg. Kvale (2001) er opptatt av at 
transkriberingen er en form for datareduksjon. Jeg valgte å legge lydopptakene til 
side etter å ha hørt gjennom opptakene en ekstra gang og notere ytterlige 
bemerkninger for hånd. Datagrunnlaget utgjør til sammen fire intervjuutskrifter fra 8 
til 15 sider med enkel linjeavstand.  
3.6.4 Analyse og tolkning 
Analysen og tolkningen av datamaterialet foregikk i flere etapper. Etter transkribering 
og utskrift av disse ble notater/memos knyttet til hvert enkelt intervju. NVivo – som 
er et dataprogram for analyse av tekstdata - ble vurdert for å kode informantenes 
uttalelser i kategorier, men ble valgt fra på grunn av materialets lille omfang. Det var 
like lett å kategorisere utsagn ved hjelp av ”klipp og lim” og forskjellige skriftfarger i 
et ordinært tekstbehandlingsprogram. Samtidig ble unødige kommentarer og 
minimale responser fjernet, slik at informantenes utsagn ble presentert mer helhetlig. 
Heretter fulgte en periode med refleksjon og undring, som til sist førte til ny 
kategorisering av svarene. 
Beslutning om hvilke områder som skulle vektlegges i drøftingen ble tatt, ny litteratur 
om de aktuelle områdene ble fremskaffet og studert innen drøfting av funnene kunne 
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begynne. Det har vært nødvendig å omskrive noen av utsagnene, da de på grunn av 
elevenes ekspressive vansker fremstod som usammenhengende og vanskelige å tolke 
utenfor konteksten.  Sitatene som er brukt er forsøkt gjengitt ordrett fra det 
transkriberte materialet, men jeg har valgt å forenkle noe ved å kutte ut småord, 
kremt, dveling o.l. Ved å gjengi ordrette intervjutranskripsjoner i en rapport kan dette 
ofte fremstå som usammenhengende, stotrende og forvirret tale (Kvale 1997). Den 
videre analyse og tolkning redegjøres for i kap. 4. 
3.7  Etikk, validitet og reliabilitet 
3.7.1 Validitet 
I følge Jette Fog (1995) må man stille seg følgende spørsmål når man i kvalitative 
undersøkelser forsøker å sikre validiteten:  
”om vi kan stole på at det vi presenterer som viden om et sagsforhold, nu også 
er holdbart som sådan, og om denne erkendelse kan deles av andre - de 
udforskede og andre forskere, som presenteres for materialet” (Fog 
1995:163).  
Det forekommer ulike former for validitet i kvalitativ forskning i følge bl. a Maxwell 
(1992): deskriptiv validitet, fortolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generaliserbarhet 
og evalueringsvaliditet. Jeg vil forsøke å beskrive hvordan jeg har styrket de fire 
første formene for validitet i min undersøkelse.  
Deskriptiv validitet retter seg mot hva forskeren har sett og hørt. Med deskriptiv 
validitet menes at forskeren er ærlig og nøyaktig i sin gjengivelse av datamaterialet 
(Maxwell 1992). Jeg har forsøkt å validere dette ved å benytte lydopptak og nøyaktig 
transkribering av informantenes uttalelser.  
Fortolkningsvaliditet handler om forhold som ikke kan studeres direkte, slik som hva 
informantene mente med en bestemt handling eller uttalelse (Maxwell 1992). Jeg har 
benyttet meg av respondentvalidering underveis i alle intervjuene for å styrke 
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fortolkningsvaliditeten. Reformulering og speiling av informantenes uttalelser ble 
benyttet for å bekrefte eller avkrefte om jeg hadde forstått dem riktig. Jeg stilte 
oppfølgingsspørsmål for å få tilbakemelding på om mine tolkninger var i tråd med det 
mine informanter hadde ment å uttrykke.  
Fortolkningsvaliditeten kunne vært styrket hvis jeg i etterkant hadde foretatt 
respondentvalidering av intervjuene ved at informantene fikk lese gjennom hva jeg 
hadde skrevet. I min forskning ville dette imidlertid bydd på en rekke utfordringer av 
både etisk og praktisk karakter. Informantene var ungdomsskoleelever med 
spesifikke språkvansker, og de ville i større eller mindre grad hatt problemer med å 
forholde seg til den type skriftlighet det her var tale om. 
Teoretisk validitet handler i følge Maxwell om forhold som går lenger enn bare å 
beskrive informantenes perspektiver. Tolkningene knyttes opp mot teori. Det dreier 
seg om å forklare så vel som å beskrive et fenomen (Maxwell 1992). Det er viktig at 
forskeren er klar over at hennes egen forforståelse er med å påvirke forklaringene. 
Det er ikke bare en korrekt tolkning eller beskrivelse av et fenomen i kvalitativ 
forskning. Ulike forskere kan komme fram til forskjellige, men likevel like valide 
tolkninger av det samme fenomenet (ibid). For å styrke den teoretiske validiteten er 
det viktig at forskeren er tydelig i fremstillingen av hvordan tolkningen er 
fremkommet. Jeg har forsøkt å beskrive den teoretiske validiteten så enkelt og tydelig 
som mulig, ved å redegjøre for hele prosessen, samtidig som jeg er vel vitende om at 
en annen forsker kunne ha kommet frem til andre tolkninger eller beskrivelser. 
Funnene i kvalitativ forskning har vært kritisert for at de i liten grad kan sies å kunne 
generaliseres (Alvesson & Sköldberg 1994). Om denne kritikken er berettiget eller ei, 
kommer an på hva som legges i begrepet generalisering. Generaliserbarhet i 
kvalitative studier dreier seg om en annen form for generalisering enn den som 
benyttes innenfor kvantitativ forskning. Maxwell (1992) hevder at det er mangel på 
statistisk generaliserbarhet som er styrken til den kvalitative forskningen. Istedenfor å 
basere seg på å trekke konklusjoner om en bestemt populasjon på bakgrunn av 
representative utvalg og statistiske utregninger, dreier generaliserbarhet innenfor 
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kvalitativ forskning seg om antakelser om at teorien som utvikles kan være nyttig i 
forhold til å forstå lignende personer eller situasjoner (ibid). Forskeren har her 
mulighet til å gå i dybden på et fenomen, og få innsikt i hvordan andre mennesker 
opplever sin virkelighet. 
Resultatene fra min undersøkelse kan på ingen måte generaliseres til å gjelde 
liknende elever i samme situasjon. Undersøkelsen kan imidlertid gi et innblikk i 
hvordan disse elevene opplever sin egen situasjon, og analysen av materialet kan 
kanskje bidra til økt forståelse for denne gruppen elever og noen av deres problemer. 
3.7.2 Reliabilitet 
Reliabilitet har med forskningens konsistens å gjøre (Kvale 1997). Først og fremst 
snakkes det i kvalitativ forskning om reliabilitet i forhold til selve intervjustadiet, 
lydopptak, transkripsjonsstadiet og analysestadiet (Fog 1995, Kvale 1997). Under 
intervjuene må forskeren forsøke å styrke reliabiliteten ved å være bevisst på å møte 
informantene med en åpen holdning, og unngå å stille ledende spørsmål slik at 
forskerens fordommer kommer til å prege hva informantene svarer.  
Jeg hadde et ønske om å la informantene fortelle mest mulig fritt og anvende 
intervjuguiden i minst mulig grad. Men allerede under prøveintervjuet fornemmet jeg 
hvor vanskelig dette ville bli. Mine informanter har spesifikke språkvansker og en av 
følgene er at de generelt sett er ekspressivet lite aktive. Det var derfor nødvendig å 
stille en del konkrete tilleggsspørsmål og benytte oppfølgingsspørsmål, blant annet 
for å verifisere uttaleser. Spørsmålene i intervjuguiden er utformet med bakgrunn i 
min forforståelse, og selv om jeg har forsøkt å møte informantene med så blanke ark 
som mulig, kan min forforståelse ha vært med på å prege informantenes uttalelser.  
Transkriberingen er i følge Kvale (1997) ikke bare er en enkel teknisk prosess, men 
en tolkningsprosess i seg selv. Lydopptakene gir en dekontekstualisert versjon av 
intervjuet, ettersom de ikke inneholder de visuelle aspektene ved situasjonen slik om 
omgivelser, kroppsspråk og ansiktsuttrykk. Transkripsjon innebærer en oversetting 
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fra muntlig til skriftlig språk. Dette medfører at transkripsjoner ikke er kopier av en 
realitet, men bare abstraksjoner av den opprinnelige realiteten de er hentet fra. En fare 
ved dette er i følge Kvale (1997) at den opprinnelige ansikt til ansikt samtalen 
forsvinner i transkriberingen og bare kommer fram i en oppstykket fragmentert form.  
Jeg har forsøkt å øke reliabiliteten i transkriberingen av materialet på flere måter. 
Intervjuene ble transkribert så fort som mulig i etterkant av intervjuet for å sikre at 
inntrykkene fra intervjuene var så friskt i minnet som mulig. Den ordrette 
transkribering av intervjuene inkluderte pauser, gjentakelser, og andre forhold ved 
informantenes språk. Jeg valgte stort sett å skrive ortografiske korrekt. ”Eg e” er 
transkribert som ”jeg er” – for å lette gjennomlesingen for meg selv. Lydfilene er 
lyttet gjennom tre ganger før jeg la dem bort og konsentrerte meg om utskriftene.  
Jeg foretok nedtegninger både under og i etterkant av intervjuene. Disse notatene om 
informantenes nonverbale kommunikasjon og andre iakttakelser under intervjuene, 
overførte jeg til transkripsjonsutskriftene for hånd. Nedtegnelsene har hatt en viktig 
funksjon som analytiske notater. Jeg har forsøkt å sikre at helheten i materialet ble 
ivaretatt, og at det kontekstuelle ble inkludert i analysen.  
3.7.3 Etiske hensyn 
Hensynet til forskningen må ikke gå foran hensynet til menneskeverdet, og det er 
forskeren som har ansvar for at informantene ikke utsettes for alvorlige belastninger. 
Forskeren bør på forhånd ha tenkt over hvilke etiske utfordringer hun står over for. 
Dalen (2004) har spesielt fokus på noen områder i forhold til etiske refleksjoner. For 
det første nevner hun krav om samtykke og krav om å informere, og videre krav om 
konfidensialitet.  Det informerte samtykke innebar at mine informanter og deres 
foreldre ble orientert om alt som angikk deres deltakelse i forskningsprosjektet og alle 
skrev under på en samtykke-erklæring. 
Kravet om konfidensialitet ble ivaretatt ved at informantene og deres foreldre ble 
informert om at opplysningene som kom frem i løpet av undersøkelsen ville bli 
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behandlet fortrolig, og at lydopptak og opplysninger som kunne føres tilbake til dem 
vil bli slettet etter at undersøkelsen var ferdig. 
Mine informanter var ikke voksne, så det er deres foresatte som ivaretar deres 
rettigheter. Elevene kan sies å være i en spesiell situasjon, da de alle hadde 
språkvansker. Dette gjør at de er en sårbar gruppe. I forskersituasjon er det viktig å 
være spesielt sensitiv for elevens følelser og uttrykk (Dalen 2004). Jeg var klar over 
asymmetrien i relasjonen, og prøvde å fange opp signaler fra elevene dersom det var 
enkelte temaer det var vanskelig å snakke om. Bare informantene selv kan svare på 
om dette lyktes, men alle gjennomførte intervjuet og alle ga uttrykk for at de synes 
det hadde gått greit.  
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4. RESULTATER OG DRØFTING 
Ofte får man en stor mengde datamateriale å forholde seg til i kvalitative 
undersøkelser. Jeg har tatt utgangspunkt i opplysninger som har fremkommet under 
intervjuene, og har valgt ut noen av de mest interessante funnene til videre 
analysering og drøfting. Funnene presenteres under fem hovedoverskrifter i en 
bestemt rekkefølge. For bedre å kunne forstå hvilken situasjon mine informanter 
befant seg i, har jeg først fokusert på undervisningens organisering (4.1). Deretter 
er fokus rettet mot opplevelse av egne vansker (4.2), som er knyttet til utvalgte fag. 
Hvordan elevene opplevde egne vansker henger sammen med deres selvoppfatning 
og mestring (4.3). Til sist vil jeg se nærmere på elevmedvirkning (4.4) og i hvilken 
grad mine informanter hadde innflytelse på egen læring (4.5).  
Det vil nødvendigvis bli slik at noe teori og kategorier går over i hverandre, da stoffet 
henger tett sammen. Drøftingen vil i all hovedsak komme underveis i hvert av 
hovedpunktene. I presentasjonen av funnene veksles det mellom frittstående direkte 
sitat og sammenfatninger av utsagn. Sitatene er forsøkt gjengitt mest mulig ordrett fra 
det transkriberte materialet. 
4.1 Undervisningens organisering 
Til tross for likheter var mine informanter svært forskjellige, noe som blant annet 
gjenspeilte seg i måten deres undervisning var organisert på. Undervisningen var 
tilrettelagt i forskjellig grad, tre av dem hadde sannsynligvis IOP, i og med at de 
hadde eget opplegg i noen fag. Ingen spørsmål i intervjuguiden gikk direkte på 
undervisningens organisering. Jeg spurte heller ikke direkte om elevene hadde IOP, 
men det fremkom som indirekte opplysninger underveis i intervjuene. Det er således 
min forforståelse og tolkning av elevenes utsagn som danner bakgrunn for antagelsen 
om at tre av elevene hadde IOP.  
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Disse tre ble tatt ut av klassen noen ganger. Arne hadde spesialundervisningstimer i 
liten gruppe i blant annet norsk. Bendik hadde eget opplegg i engelsk:  
”Jeg har ikke den samme engelsken som de andre… Ho tar meg ut og sånn. De 
andre får en annen oppgave.”  
Slik jeg forstod det, var det de eneste timene han ikke var sammen med klassen, og 
han forklarte videre at klassen hans var delt i matematikktimene. Bendik fortalte litt 
om denne delingen:  
”Nei da er vi – er vi 20 eller noe. Men det føles ikke så mange. Det er sånn… 
Ja, og så er vi grupper. Da er det 9C og 9B og 9A. Det er mye å holde styr på 
– er så dårlig på det… 9B er de greiene Stortinget har bestemt. Det er så 
dårlig.”  
Med Kunnskapsløftet har vi fått nye måter å organisere undervisningen på. En slik 
organisering kan innebære deling og gruppering på tvers av trinnene 
(Kunnskapsløftet 1996). Denne organiseringen virket uoversiktlig for Bendik, som 
hadde problemer med å formidle når og hvordan disse delingene var. Han hadde 
tydeligvis fått noe informasjon om Kunnskapsløftet, (”De greiene Stortinget har 
bestemt”) og han omtalte dette konsekvent negativt. 
Dennis hadde eget opplegg i norsk, engelsk og matematikk. I hans klasse var det en 
voksenperson - Frida - i tillegg til læreren. Dersom tilpasning av undervisningen ikke 
er god nok til at eleven får et tilfredsstillende utbytte av undervisningen, aktualiseres 
behovet for spesialundervisning. (Opplæringsloven 2006) Gjennom enkeltvedtak kan 
eleven få tildelt egen lærer- eller assistentressurs, men det er bare læreren (eller 
spesialpedagog) som kan stå ansvarlig for undervisningen (ibid). 
Jeg klarte ikke ordlegge meg i forhold til Dennis slik at jeg fikk svar på hvorvidt 
Frida var spesiallærer eller assistent. På forespørsel om i hvilke timer og fag Frida var 
tilstede, svarte han at hun var med i de fleste timer, men ikke i alle fag.  
Dennis ble også tatt ut av klassen i noen timer:  
 ”En jente, eller bare jeg,  kommer med de som har andre oppgaver.” 
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Det kan være to hovedgrunner til å ta elever ut av klassen; enten for at de selv skal få 
arbeidsro, eller for at klassen skal få arbeidsro. Det fremkom ingen opplysninger som 
kunne tilsi at noen av mine informanter forstyrret klassen. Mitt inntrykk var snarere at 
de kunne bli forstyrret selv, da flere av de intervjuede mente at deres klasser hadde et 
forbedringspotensial i forhold til arbeidsro. Ingen av de intervjuede uttrykte seg om 
verken ulemper eller fordeler med å bli tatt ut av klassen.  
Ved å bli tatt ut av undervisningen kan elever føle seg i en ”annerledes” rolle. 
Skaalvik og Skaalvik (2005) hevder at den almene oppfatningen av ulike roller, lett 
kan bli et grunnlag for selvoppfatningen hos dem som er i slike roller (jmf 4.3). 
Dersom klassens holdning til at noen blir tatt ut av timene hadde vært negativ, vil det 
kunne ha påvirket den enkelte elevs oppfatning i samme retning.  
I Christoffers klassen var det 27 elever og klassen var av og til styrket med en ekstra 
person, skolens rådgiver. Christoffer hadde ikke hatt IOP siden barnetrinnet. 
Likeverdsprinsippet i Opplæringsloven innebærer at opplæringen tar utgangspunkt i 
at elever møter skolen med svært ulike forutsetninger for læring og utvikling. 
Likeverdig opplæring er ikke en opplæring som er lik, men en opplæring som tar 
hensyn til at elevene er ulike (Opplæringsloven 2006). 
Undervisningens organisering viste seg altså å være ulik for mine fire informanter,  
som var fire ulike individer til tross for at de hadde en ting til felles – SSV. De hadde 
ulike forutsetninger for læring og utvikling, og opplevde sannsynligvis utfordringer 
og vansker forskjellig. 
4.2 Opplevelse av egne vansker 
For å få opplysninger om hva elevene syntes var vanskelig og hvordan de mestret 
vanskene, valgte jeg å spørre om elevenes forhold til de forskjellige skolefag. De ble 
spurt om hvilke fag de likte og hvilke fag de ikke likte så godt. Deretter ble de bedt 
om å forklare nærmere hvorfor det var slik, samt å beskrive hvordan helt ordinære 
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timer i disse fagene forløp. Ingen av spørsmålene gikk direkte på navngitte fag, da jeg 
ikke ønsket å påvirke eller legge føringer for hva de skulle fortelle om. Jeg prøvde å 
formulere spørsmålene så nøytrale som mulig, ved å anvende ord som ”liker” og 
”ikke liker.” På denne måten håpet jeg å styrke reliabiliteten i undersøkelsen. Jeg 
ønsket ikke å stille ledende spørsmål, slik at mine fordommer kom til å prege 
informantenes svar (Fog 1995, Kvale 1997). 
Spørsmålene var i utgangspunktet positivet vinklet ved at elevene først fikk fortelle 
om sine yndlingsfag, og deretter om hvilke fag de likte minst. Jeg lot dem fortelle 
mest mulig fritt, men måtte noen ganger stille oppfølgingsspørsmål for å få fyldigere 
svar (Dalen 2004). I intervjuet ble den positive vinklingen (best likte fag) forsøkt 
vektlagt like mye som den negative delen (minst likte fag), men ”yndlingsfagene” vil 
ikke komme like mye frem i drøftingen. 
Underveis i intervjuene kom det frem sparsomme opplysninger om elevenes forhold 
til norskfaget. Alle var på forhånd blitt orientert om undersøkelsens formål i samsvar 
med NSD – det frie samtykke (NSD 2008), og visste således at deres deltagelse var 
relatert til deres språkvanske. Kanskje dette ble en slags felles forforståelse i 
situasjonen, ved at de visste, at jeg visste noe om deres vansker. Ingen av elevene 
oppgav norskfaget som verken best eller minst likte.  
4.2.1 Opplevelse av egne vansker i matematikk 
Alle guttene bortsett fra Dennis svarte at matematikk var et av deres minst likte fag. 
Et interessant funn, da disse elevene i utgangspunktet hadde språkvansker, om enn i 
forskjellig grad. Det virket ikke som om Arne mislikte faget i sterk grad, men da jeg 
spurte hvilket fag han likte minst, var det hans svar. Arne beskrev en vanlig time i 
matematikk slik:  
”En vanlig time, det er jo at vi - ja – vanlig time… at vi bare regner og så 
sitter på plassene våre og så bare regner i boka. Det er visst det.” 
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De to andre som ikke likte matematikk, fortalte om stort sett identiske arbeidsmåter i 
faget; elevene regnet i matematikkbøkene sine og læreren forklarte på tavla.  
Videre fortalte Bendik og Christoffer hvordan deres læreverk i matematikk var 
inndelt i forskjellig vanskelighetsnivåer. Christoffer forklarte om sitt læreverk i 
matematikk, at han ved skoleårets start hadde valgt gult, som var det midterste 
vanskelighetsnivået i matematikkboka. Han synes det var vanskelig, men prøvde så 
godt han kunne:  
”Men jeg spør jo da - hvordan vi skal gjøre dette og sånn. Og da får jeg jo – 
da lærer jeg jo mer da. Jeg tror at – jeg håper at jeg er god nok til gul… Så 
prøver jeg å skjerpe meg litt og så… og så få det litt til. De som har gul de 
liksom – de er liksom – lærer fort – de er alt for fort. Og jeg er ikke akkurat 
sånn innen matte… Hvis du skjønner hva jeg mener. Ganske dum i matte.” 
Christoffer var den som uttrykte den mest negative oppfattelsen av sitt forhold til 
faget. To ganger til gjentok han hvordan så på sitt forhold til matematikk.  
”Det er jeg dårlig på.” og senere: ”Jeg er sånn – ganske dårlig på matte.”  
Christoffer fokuserte på at han var ”dårlig på matte” – han sammenlignet seg 
sannsynligvis med andre elever i klassen, og var vel vitende om at det høyeste nivået 
var for vanskelig for ham. I situasjonen der og da var det en utfordring for meg å ikke 
falle inn i rollen som pedagog og fortelle ham at han helt sikkert var mye flinkere i 
matematikk enn han selv følte. Men da jeg var ute etter å få innsikt i hans egne 
erfaringer, tanker og følelser (Dalen 2004), kunne jeg ikke underkjenne hans egen 
oppfattelse.  
Han fortalte videre at i hans klasse hadde de hver sin regelbok i matematikk:  
”Så har vi regelbok og – som vi skriver ned alle tingene. Det er ikke alltid jeg 
forstår alt som står i den. Sånne ord og sånn.”   
Det var muligvis her hans problemer på området kom best til syne, det var kanskje en 
språklig forståelse av matematikkoppgavene som var hans utfordring.  
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Ostad (2001) skiller mellom to ulike grupper elever med matematikkvansker, de med 
forsinket matematikkfaglig utvikling og de med kvalitativt forskjellig utvikling. Det 
er umulig å si at elever med SSV har problemer i den ene eller den andre retningen, 
da disse elevene langt fra utgjør en homogen gruppe. Mengden kunnskap og 
ferdigheter en elev makter å ta til seg avhenger av flere forhold, blant annet 
motivasjon, læringsforhold og evnemessig utrustning (Holm 1997). Kan det tenkes at 
Christoffer, som tross alt hadde valgt det nest vanskeligste nivået i matematikk, har 
hatt forsinket matematikkfaglig utvikling på grunn av tidligere språklige vansker? 
Den type vansker han beskrev, hørtes ut som det Dodd (2005) kaller funksjonelle 
talevansker. Christoffer hadde gått til logoped tidligere, og sa det hadde hjulpet 
veldig.   
”Jeg hadde mest sånn språkvansker da jeg var mindre. Noen mer – veldig mye 
sånn stamming og… fant ikke ord og så videre. ” 
Både Lunde (1994) og Ostad (1999) mener det ser ut til at elever med SSV ikke bare 
har en utfordring når det gjelder de språklig betingede fagene, men at evnefaktorer 
som hukommelse, persepsjon, resoneringsevne, romoppfatning og verbale ferdigheter 
er faktorer som spiller inn i forhold til matematikkvansker. Uansett var det verken 
mulig eller ønskelig i denne sammenheng, å fokusere på hvorvidt Christoffers 
problemer i faget kunne karakteriseres som matematikkvanske. 
Bendik fortalte at matematikk var det faget han likte nest minst. 
Undervisningsformen var lite variert og bestod mest i at elevene regnet i bøkene sine. 
Problemet for Bendik var at han ikke alltid forstod det læren sa. Men han fortalte at i 
hans klasse var alle flinke til å hjelpe hverandre. Han visste hvem i klassen som var 
flinke i matematikk og kunne spørre dem om hjelp, hvis læreren ikke hadde tid. 
Bendik hadde samme matematikkbøker som klassen, og forklarte om sitt læreverk i 
faget: 
”I boka vår er det sånn at det – jeg har hatt det enkle og det vanskelige og 
sånn og så sier han at de som ikke vil ta de vanskelige, de kan ta lette. Så er 
det sånn at vi ikke skal ta den og den. Hvis vi har lekser så får vi aldri de 
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vanskeligste. Vi får kanskje de midt imellom. Egentlig er det krav, det er krav, 
men ikke sånn en skal følge til punkt og prikke.” 
Mitt inntrykk var at Christoffer og Bendiks forklaringer illustrerte en ganske vanlig 
måte å differensiere undervisningen på. Elevens nivå var avgjørende for hvilket 
faglige nivå han valgte eller fikk anbefalt, og leksene var lagt opp slik at de skulle 
være mulig å gjennomføre for eleven.  
Skolens og utdanningssystemets intensjoner med forskjellige nivåer i 
matematikkverket kan være mange; det kan være en forholdsvis enkel og billig måte 
å organisere tilpasset opplæring på. Kan en slik tilpasning forsvares ut fra en tro på at 
det er best at alle elevene har samme læreverk, fordi det vil være belastende for en 
elev å skille seg ut? Var det den enkelte elev som var i fokus eller var det systemet? I 
hvilken grad denne tilpasningen var den beste i forhold til Bendik og Christoffers 
lærings- og utviklingspotensial, kan jeg ikke uttale meg om. Men dersom de faglige 
kravene overstiger elevens forutsetninger, vil det i følge Skaalvik & Skaalvik (1996) 
kunne medføre negative mestringserfaringer.  
Christoffer og Bendik er ikke alene om å ha et dårlig forhold til matematikkfaget. I 
følge resultater fra Elevundersøkelsen er det mange ungdomsskoleelever som sliter i 
matematikk. Nær en femtedel av elevenesom deltok i undersøkelsen har oppgitt at de 
fikk karakteren 1 eller 2 i faget (Elevundersøkelsen 2007a). I gjennomsnitt utgjør det 
ca fem elever i en vanlig klasse. Om mine informanter befinner seg i denne gruppen 
vet jeg ikke, men generelt sett synes jeg det er et betenkelig stort antall elever som 
ikke matcher kravene i faget. Man kunne også tro at et høyt antall elever med lav 
karakter i faget, er med til å forme en almen forståelse av at matematikk er et 
vanskelig fag. Noe som igjen kan ha innvirkning på mine informanters holdning til 
faget og sin rolle i det. 
4.2.2 Opplevelse av egne vansker i engelsk 
Bendik oppgav engelsk som det faget han likte aller minst. Mangel på grunnleggende 
språkferdigheter i en persons morsmål vil naturligvis virke inn på hans evne til å lære  
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fremmedspråk. Bendik brukte lang tid på å lese norsk tekst, og han oppga selv at han 
var lite verbalt aktiv i timene. På barneskolen hadde han ikke hatt så mye engelsk, 
timene var blitt brukt til styrking av norskfaget. 
Ved overflytting til ungdomsskolen mener jeg det er almen praksis at kommende 
lærere blir informert om nye elever, men Bendik mente selv at informasjon om hans 
vansker ikke var kommet ut til de involverte lærerne da han startet på ungdomsskolen 
året før. Dersom dette var tilfellet, er det grunn til å spørre seg i hvilken grad det kan 
ha gått ut over hans læring, blant annet i engelsk hvor han i år har eget opplegg. Han 
går andre året på ungdomsskolen og uttalte:  
”Jeg får hjelp nå, men sånn i fjor så var det ekstra ille – for det var ikke det – 
det var ikke nok lærere… Det er ikke så veldig mye lærere på den skolen, det 
er mye sånn sykemeldinger og sånn. - De fleste (lærerne) er flinke og så er det 
ikke alle som vet at jeg har det. Det er – de fleste vet det nå. Det er sånn – ja 
alle vet det nå, men det var liksom ikke alle før i starten. Nå – nå er det greit. 
De skulle de visste det da, men de hadde ikke gitt informasjon til de andre.”  
Ved skoleårets start hadde han fått utlevert de samme engelskbøkene som klassen, 
men han brukte dem ikke. På forespørsmål om han tidligere hadde hatt samme 
engelskbøker som klassen svarte han bekreftende, men tilføyde at han ikke hadde 
brukt dem, bare hatt dem i hylla. Det undrer meg at en elev med eget opplegg i 
engelsk får utdelt de samme bøkene som klassen i øvrig. Han fortalte også at mange 
av engelsktimene stadig foregikk i klassen.  
Slik Bendik forklarte det, så det ut til at han til tider ble overlatt til seg selv. Det 
virket ikke som om han var en av dem som gjorde mest ut av seg i timene, og i 
engelsk så det ut til at han nærmest hadde resignert: 
”Jeg sitter inne der og hører, men jeg skjønner nesten ingenting, jeg sitter for 
meg selv…  jeg ikke liker engelsk, - jeg kan liksom ikke så godt engelsk og så 
skjønner jeg nesten ikke hva de sier – og jeg har lav karakter og sånn. Det 
skjer egentlig ikke så veldig mye.” 
Jeg spurte hva han syntes om engelsktimene og han svarte at han bare satt der, men at 
han nå var begynt å bli tatt ut av engelsktimene noen ganger for å øve på gloser og 
gjøre engelskoppgaver på ark. Han fortalte at den aller første engelsktimen på 
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barnetrinnet hadde vært morsom, men at det deretter hadde blitt verre og verre. Noen 
av engelsktimene på barnetrinnet hadde blitt valgt bort til fordel for norskfaget. Et 
slikt bortvalg hadde den konsekvens at han ikke hadde noen forutsetninger for å følge 
klassens nivå i faget. 
Bendik følte neppe at han mestret faget engelsk. Sannsynligheten for at han for lenge 
siden hadde ”meldt seg ut” av engelsktimene er stor. Bandura (1977) forklarer dette 
med mangel på ”self-efficacy” – tro på egen mestring og forventning til egne evner. 
Bendik så for tiden ut til å ha liten tiltro til at han mestret engelskfaget, dette kan i 
følge Bandura (1997) medføre opplevelse av bekymring, maktesløshet og apati. Slik 
Bendik har forklart seg om faget, ser det ut til at denne beskrivelsen passer bra på 
hans forhold til faget. Forhåpentlig vil Bendik få bedre tiltro til egne evner og 
ferdigheter i engelsk, dersom undervisningen tilpasses hans nivå. 
4.2.3 Opplevelse av vansker i andre fag 
Bendik fortalte om utfordringer i flere fag, han leste langsomt og brukte derfor mye 
tid på lekser. Skolen hadde skaffet Daisy-lydbøker i flere fag, noe som skulle være til 
hjelp for å tilegne seg fagstoff. Han forklarte:  
”Jeg får sånne bøker da, natur... – både fått samfunn og KRL nå – så setter 
jeg inn, så er det den boka som jeg har. Så er det innpå der så sitter jeg sånn 
og så – det er en kjent dame som leser på Pcen og så leser vi inn den teksten 
som står der.  Så hører jeg på ho.” 
I tillegg hadde Bendik hatt et staveprogram kalt ”LingDys” installert på PCen sin, 
men han synes det var problematisk å bruke det. Mens teksten ble skrevet, kom det 
opp stavingsforslag i et eget forslagsvindu og han fikk lest opp enkeltord eller tekst 
ved kunstig tale. Bendik hadde problemer med å høre hva som var riktig ord, og dette 
programmet skapte mer frustrasjon enn det var til hjelp. Han fortalte at hans foreldre 
hadde anbefalt ham å bruke et vanlig retteprogram med ”røde streker” i Word i stedet 
for LingDys. Kanskje dette fungerte bedre for Bendik, fordi det baserte seg på et 
visuelt inntrykk av hvordan ord staves. LingDys hadde flere dimensjoner, og det 
virket som den auditive hjelpen, hvor en stemme uttalte de forskjellige ordene som 
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kunne være aktuelle alternativer til det han prøvde å stave, gjorde valget vanskeligere 
for ham.  
Slik jeg oppfattet Bendik, kan denne auditive vansken kanskje ha sammenheng med 
hvordan han uttrykte seg når han snakket. Bendiks tale var litt utydelig, han pratet 
med ujevn hastighet, noen ganger begynte han å svare på spørsmål før jeg var ferdig 
med å stille dem, muligvis en form for upassende initiativ (Bishop 2003). Videre 
utelot han forholdsvis ofte ord i setningen, syntaksen var ikke alltid korrekt. Law 
(2000) beskriver vansker med ekspressive språkferdigheter eller barnets evne til å 
uttrykke seg, som vansker med språkets form, fonologi, morfologi og syntaks.  
Law (2000) mener språkforståelsen ligger til grunn for ekspressiv språkutvikling. Det 
var tydelig at Bendik slet med ekspressive vansker. I hvor stor grad dette skyldes 
reseptive vansker, vil jeg ikke spekulere i, da jeg etter en halv times intervju ikke har 
nok grunnlag til å komme med slike antagelser. 
4.3 Selvoppfatning og mestring 
For å få opplysninger om hvilken oppfatning mine informanter hadde om seg selv 
valgte jeg to innfallsvinkler. Den første bestod i å hente ut informasjon via spørsmål 
knyttet til deres skolefaglig interesser, som er omtalt i 4.2. Den andre innfallsvinkel 
var et spørsmål om hvordan elevene trodde andre personer som kjente dem godt, ville 
beskrive dem. Kvale (1997) kaller dette indirekte spørsmål. Svaret kan da være et 
indirekte uttrykk for elevens egen holdning, som han ikke sier rett ut (ibid).  
Spørsmålet som ble stilt var: Hvis en som kjenner deg skulle beskrive deg, hva ville 
han/hun fortalt meg da? Spørsmålet ble formulert på denne måten, ut fra en antagelse 
om at det kanskje ville være lettere å svare, på enn om elevene ble bedt om å 
karakterisere seg selv. Hvordan elever oppfatter seg selv avhenger blant annet hvilke 
egenskaper de har, og av den eller de rollene de har  (Skaalvik & Skaalvik 2005).  
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Svarene som kom frem handlet mest om egenskaper ved personene selv, uttalelsene 
var blant annet: han er grei kanskje - han lager ikke så mye trøbbel for å si det sånn - 
snill - at han stiller opp liksom - aldri sur - alltid blid.  Ingen nevnte forhold til 
skolefag, verken i positiv eller negativ retning. Jeg valgte å la være å forfølge disse 
uttalelsene, da elevene allerede hadde fortalt om deres forhold til forskjellige fag. Det 
fremkom heller ingen opplysninger som kunne indikere at noen av dem oppfattet seg 
selv som et problem i forhold til medelever eller lærere. 
4.3.1 Forskjellig selvoppfatning og mestring i matematikk 
I denne undersøkelse har jeg funnet at noen av elevene hadde forskjellige holdning til 
matematikkfaget. Umiddelbart kunne man tenke seg at Christoffer og Bendik, som 
fulgte klassens undervisning i matematikk, ville være mer tilfreds med faget enn for 
eksempel Dennis som hadde eget opplegg. Dennis oppga matematikk som et av hans 
beste fag og han syntes at multiplikasjon var morsomt. Dette stod i kontrast til de tre 
andre som hadde matematikk som et av de minst likte fagene. Dennis uttrykte det slik 
at det var klassen som hadde et annet opplegg enn ham, og han var meget fornøyd 
med å ha sitt eget opplegg i matematikk, og han uttrykte det slik:  
”Det er vanskeligere det de holder på med.”   
Det var flere forhold som kunne ha spilt en rolle i forhold til denne forskjellen i 
holdningen til matematikkfaget. Bendik og Christoffer fulgte klassens undervisning, 
mens Dennis hadde eget opplegg (IOP) og bedre tilgang på hjelp, da det var en ekstra 
person med i de fleste timene (Opplæringsloven 2006). Dennis hadde eget opplegg i 
matematikk, det betyr videre at fagets innhold og mål burde være tilpasset hans 
forutsetninger.  
Slik tilpasning skal i henhold til norsk skolelovgivning ha bakgrunn i en sakkyndig 
vurdering (ibid). Det kan tenkes at en slik vurdering og tilpasning kan komme eleven 
til gode i et fag som matematikk,og at Dennis i dette tilfellet fikk faglige utfordringer 
han mestret. Den positive følelse av å meste oppgaver øker forventningene om å klare 
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tilsvarende oppgaver (Bandura 1986), som igjen vil påvirke selvoppfatningen i 
positiv retning.  
Bendik og Christoffer mestret sannsynligvis en del av det de holdt på med i 
matematikk, men de mestret neppe alt, i og med at de ikke hadde valgt det 
vanskeligste nivået. Deres forventninger om å mestre var kanskje negative, og det vil 
kunne ha formet selvoppfatningen i negativ retning (ibid). 
Selvoppfatningen kan også påvirkes av hva andre (signifikante andre), som har 
betydning for individet, tror og mener (Imsen 2005). Det kan tenkes at Dennis ikke 
sammenlignet seg med hele klassen når det gjaldt matematikk, at klassen ikke var 
hans signifikante andre. Hans uttalelser om at de hadde et annet opplegg, kan vitne 
om det. Det kan derimot tenkes at han sammenlignet seg med andre på samme nivå 
som han selv. Han fortalte at han og en jente ble tatt ut av timene av og til.  
Bendik og Christoffer hadde et annet referansegrunnlag enn Dennis. Christoffer gikk 
i en klasse med 27 elever. Bendiks gruppe var på ca 20, men var noen ganger 
organisert på tvers av trinnet, slik at nye grupper oppstod. For Bendik betyr det at de i 
matematikk var 14 elever. Felles for disse to guttene var at de sannsynligvis 
sammenlignet seg og sine matematiske prestasjoner med sine klassekammerater, som 
dermed ble de signifikante andre for dem. Frønes (1994) beskriver hvordan særlig 
ungdomsskoleelever er opptatt av å ”være som de andre.”  Slik kan også disse 
guttenes oppfattelse av egne evner speiles og måles i forhold til andres mestring.  
Sammenligning av prestasjoner er viktig i utformingen av egen akademisk 
selvoppfatning mener Skaalvik og Skaalvik (2005). De viser også til undersøkelser 
hvor middels flinke elever som gikk i klasse med faglig sterke elever, vurderte seg 
mindre dyktige enn de som gikk i klasse med faglig svakere elever (ibid).  
Jeg kjente ikke mine informanters og deres klassers faglige nivå, men det var grunn 
til å anta at de to som fulgte klassens opplegg, befant seg et eller annet sted midt på 
treet når det gjaldt matematisk kompetanse. De tilkjennega vansker med faget og 
beskrev hvilket nivå de arbeidet ut fra. For Christoffer var dette hans vanskeligste og 
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minst likte fag, kanskje dette var med til å øke den sterkt negative fokus på egen 
mestring. For Bendik derimot, var det også et problematisk fag, men han oppga sine 
faglige vansker i engelsk som mye større. 
4.3.2 Hvordan kan elevenes prestasjoner forklares 
 I følge Kaplan (1980) vil mennesker på alle områder i livet gjøre erfaringer og danne 
oppfatninger av seg selv som kan være mer eller mindre positive eller negative. 
Motivet for å ha en positiv selvoppfatning regnes som universelt og dominant (ibid). 
Kan det tenkes at mine informanter, til tross for at de noen ganger uttrykte seg 
negativt om egen mestring allikevel hadde en positiv oppfatning av seg selv?  
Guttene i min undersøkelse var fire vidt forskjellige gutter. De svarte på mine 
spørsmål om deres skolesituasjonen og lot meg få et lite innblikk i hvordan deres 
skolehverdag kunne se ut. Jeg fikk en hel del konkret informasjon om hvordan de 
opplevde forskjellige fag og hva de likte og hva de ikke likte. Jeg ønsket å se 
nærmere på elevenes underliggende motiv eller forklaringer på hvordan de taklet 
forskjellige situasjoner. For å få et inntrykk av deres underliggende motiv, baserte jeg 
mine inntrykk på hvordan de uttrykte seg, i stedet for deres direkte utsagn. 
Arne var en rolig elev som ikke uttrykte stor motvilje mot noen fag, men da jeg 
spurte hvilke fag han likte minst, svarte han matematikk. I matematikkfaget forklarte 
han at det gikk litt tregt. I forhold til norskfaget og spesialtimene fortalte han at 
læreren hjalp ham med det som var litt vanskelig. Det kunne se ut som om Arne 
forklarte sine akademiske problemer eksternalt, som noe utenfor sin kontroll 
(Skaalvik & Skaalvik 2005).  
En elev som ikke mestrer et skolefag, kan prøve å unngå å involvere seg i faget for å 
unngå negativ selvvurdering (Kaplan 1980). Arne fortalte ikke mye om verken norsk 
eller matematikk, han var derimot mer meddelsom når det gjaldt hans beste fag, kunst 
& håndverk og gymnastikk, samt sin hobby, amatørteater. Når Arne på denne måten 
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unnlot å fortelle om det som var vanskeligst, har jeg tolket det som at det kanskje kan 
ha sammenheng med hans ubevisste behov for å beskytte sin selvoppfatning.  
I løpet av samtalen med Bendik la jeg merke til flere uttalelser som handlet om hvor 
fornøyd han var med klassen sin. Da han startet på ungdomsskolen, var klassene blitt 
blandet og satt sammen av elever fra flere skoler. Han hadde kun positive ting å si om 
sin klasse; alle var venner, ingen i klassen mobbet hverandre og det var ”ikke sånn 
gutte- og jenteting” som han sa. Alle hadde det gøy – på fritiden også, fortalte han 
videre. I matematikktimene kunne alle hjelpe hverandre, det var ingen som ikke ville 
hjelpe, hvis læreren ikke hadde tid. 
På mine spørsmål om lærer-elevsamtalen og hva de snakket om der, stilte jeg et 
utdypende spørsmål om hva han pleide å svare når læreren spurte om trivsel. Bendik 
svarte da: 
”Du sier som regel bare bra, for det er ikke noe galt på skolen – der jeg går.” 
 Når han senere forklarte om klassens time og om hvorvidt de diskuterte av og til, 
svarte han at ”alle hadde samme meninga” og var ”enige på ting.”   
Umiddelbart kunne det for meg, se ut som om han idealiserte sitt inntrykk av klassen, 
men jeg forstod ikke helt hvilke grunner han skulle ha for å gjøre det. Sannsynligvis 
trivdes han godt i klassen, jeg hadde ingen grunn til å tvile på hans utsagn, det var 
slik han opplevde det.  
I motsetning til sitt forhold til klassen var det flere ting Bendik var misfornøyd med. 
Hans akademiske selvoppfatning i engelsk er spesielt lav (jmf 4.2.2). Han verken 
likte eller forsto noe i engelsk, og sa at han hadde lav karakter i faget. I andre fag 
brukte han ofte lang tid på leksene og han fortalte at klassen hadde prøver hver uke. 
Om lærerne sa han:  
”De skjønner ikke det at noen elever sliter med å lese så mye og sånn – og det 
tror jeg aldri de kommer til å få inn heller.”  
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Bendik refererte oftest til ”vi” eller ”de” i stedet for ”jeg.” Muligvis var det var flere i 
hans klasse med faglige utfordringer. Han uttalte seg på vegne av flere når han sa: 
”Vi som sliter litt kan være flinkere enn andre i praktiske ting. Vi vet åssen vi 
skal gjøre ting.” 
I øvrig mente han at praktisk kunnskap ikke ble verdsatt. Elever som ham, som var 
gode til noe spesielt, fikk ikke vist det de kunne. Han mente også at Stortinget hadde 
skylden for at skolen var blitt alt for teoretisk. Han forklarte til sist, da jeg spurte om 
det var noe mer han lurte på eller ville si, at skolen burde være mer praktisk. Da 
trodde han at de som skulket timene også ville blitt litt mer interessert. 
Kunne det tenkes at Bendiks fremheving av klassens fortreffeligheter er en slags 
beskyttelsesstrategi? Beskyttelsesstrategien innebærer at man vil vurdere de kvaliteter 
man lykkes i høyere enn de kvalitetene man mislykkes i (Skaalvik & Skaalvik 1996). 
Mitt inntrykk var at Bendik trivdes med kameratene. Han uttalte blant annet at han 
trodde andre ville karakterisere ham som en som stilte opp og aldri var sur. 
Når Bendik konsekvent brukte uttrykk som ”de” i stedet for ”jeg” kan det tyde på at 
hans referansegruppe var elever i en liknende situasjon som ham, ”de” var hans 
”signifikante andre” (Imsen 2005) i forhold til akademiske ferdigheter. 
I engelskfaget, hvor Bendik var den eneste som ble tatt ut av klassen, kunne det virke 
som om han attribuerte sine prestasjoner eksternalt. Det kan ha sammenheng med at 
han nedvurderte sine evner i faget. Skaalvik & Skaalvik (2005) viser til forskning 
som har funnet en tendens til å attribuere egne nederlag eksternalt.  
Som tidligere nevnt var Christoffer den eleven som uttalte seg mest negativt om sitt 
forhold til matematikk (jmf 4.2.1). Samtidig sa han at han spurte læreren hvis det var 
noe han ikke forstod, og at han prøvde å skjerpe seg. 
”Jeg tror at – jeg håper at jeg er god nok til gul, så prøver jeg å skjerpe meg 
litt og så… og så få det litt til. Men hvis jeg ikke får det til hjemme, så kan jeg 
enten spørre mamma og pappa eller – eller så kan jeg spørre dagen etter på 
skolen.” 
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Han fortalte at han prøvde å følge med så godt han kunne, men det var ikke alltid han 
fikk det til. Han syntes det å følge med, var det verste på skolen. Dersom det var noe 
som interesserte ham, var det lettere å følge med: ”Da vil jeg liksom følge med.”  Han 
uttalte videre at han måtte følge godt med i matematikk, for da lærte han jo mer.  
For Christoffers vedkommende kunne det virke som om han attribuerete sine 
prestasjoner i matematikk internalt, ved at resultatene ble bestemt av noe ved ham 
selv, for eksempel strategi og innsats (Skaalvik & Skaalvik 1996). Attribusjon til 
innsats og strategi regnes av de fleste teoretikere som det mest heldige mønsteret for 
attribusjon (ibid). Ved å attribuere til kontrollerbare forhold, blir det lettere for eleven 
å opprettholde troen på at egen innsats nytter. Slik Christoffer uttalte seg, så det ut til 
at han hadde denne troen på at det nyttet. 
Dennis var den av elevene jeg fant mest utfordrende å intervjue. Han var blid og 
vennlig og svarte på mine spørsmål, men han svarte oftest med korte ytringer. 
Underveis måtte jeg stille flere oppklarende spørsmål for å få fyldigere svar. 
Allikevel følte jeg ikke at jeg lyktes helt i dette. Han svarte noen ganger unnvikende 
med fraser som ”husker ikke” – ”det går litt opp og ned” – ”kommer an på” - ”det 
varierer” og ”vet ikke.” 
I øvrig var det påfallende at når han fortalte om noe som var vanskelig, modererte han 
sine utsagn med positive uttalelser. Når det gjaldt Elevundersøkelsen hadde han fått 
hjelp til å gjennomføre den. Jeg spurte hva han synes om å svare på en slik 
undersøkelse, og han svarte at det var vanskelig, men tilføyde straks: ”Men jeg klarte 
det!”  Da han fortalte om hvilke fag han likte og ikke likte, skyndte han seg å tilføye 
at han likte de andre fagene også. I kunst & håndverkfaget sa han først at det var litt 
vanskelig, for i neste setning å fortelle at det gikk fint. Videre sa han at han synes 
prøver var vanskelige, men at han klarte seg fint. 
Dennis gjentagne opplysninger om at ”det gikk bra” kan sees på som en 
underliggende negativ selvvurdering. Kaplan (1980) mener at forsøk på å unngå 
negativ selvvurdering, medfører et behov hos eleven for å beskytte selvoppfatningen. 
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Unngåelse er en måte å beskytte selvoppfatningen på (ibid). Unngåelse i Dennis 
tilfelle kunne i så fall være at han unngikk å fokusere på sine vansker. 
Dette kan være en noe forenklet forklaring, og jeg er klar over at jeg i samtlige 
tilfeller bare har sett brøkdeler av disse elevenes hverdag. Derfor kan disse 
antagelsene heller ikke tillegges for stor vekt. 
4.4 Elevmedvirkning og innflytelse på egen læring.  
For å belyse i hvilken grad elevene var med i prosesser omkring deres egen situasjon, 
ønsket jeg opplysninger om lærer-elevsamtalen, konferansetimer, klassens time og 
om elevene hadde deltatt i den nettbaserte undersøkelsen Elevundersøkelsen. 
4.4.1 Elevsamtalen og konferansetimene. 
Relasjonen til lærer handler om innstillingen til eller oppfatningen av et annet 
menneske og hva dette betyr for den enkelte (Nordahl m.fl. 2005). Jeg ønsket ikke å 
påvirke elevenes i forhold til hvordan de oppfattet sine lærere, så spørsmålet som ble 
stilt var ”Kan du fortelle litt om dem som underviser deg?”  
Dennis fortalte hva lærerne het og hvilke fag de underviste i, men unnlot å fortelle 
hvordan han oppfattet dem. De andre tre fortalte uoppfordret om sine forhold til noen 
av lærerne og beskrev kontaktlærere sine som greie. Ansvaret for å skape en god 
relasjon ligger i skolesammenheng hos læreren, som må ha evne til å sette seg inn i 
elevens situasjon (ibid).  
En god relasjon skaper trygghet i lærer-elevsamtalen. Dennis svarte at han ikke 
husket hva de snakket om i en slik samtale, fordi det var så lenge siden. Men han 
visste at det handlet om hvordan det gikk på skolen. Videre opplyste han at han hadde 
deltatt på konferansetimene noen ganger, men at han syntes det var kjedelig.  
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Bendik hadde heller ikke lyst til å være med på konferansetimene:  
”Jeg pleier ikke være på…. Jeg var med en gang før, noen ganger.” – ” Jeg 
har ikke lyst å være med der – og så kanskje jeg skal ut med kammerater. … 
Jeg har vært med i mange, 3 eller…”  
Elevsamtalene danner grunnlag for konferansetimene som skolen har plikt til å tilby 
alle foreldre (Opplæringsloven 2006). Samtalene tilbys halvårlig og omhandler 
elevens trivsel og fremgang. Etter mange år i skoleverket er det mitt klare inntrykk at 
skolen oppfordrer elevene til å delta sammen med foreldrene på konferansetimene, og 
at de fleste elever gjør det.  
På dette området var Bendik og Dennis forskjellig fra Arne og Christoffer, som begge 
deltok på konferansetimene og syntes det var greit. Mitt inntrykk var at Christoffer 
også var delaktig i konferansetime, han uttrykte seg slik: ”Vi snakker om alt.”  Han 
redegjorde videre for hvordan lærer-elevsamtalen forløp for hans vedkommende: 
”Ja – hver periode så har vi – så har læreren sånn et spørreskjema om 
hvordan du trives sosialt. Det er i grunnen greit. Så da tar de ut en elev i timen 
– en og en – og så spør kontaktlæreren min om hva vi gjør da. Hvordan jeg 
trives og sånn. Det er ark på ukeplanen og så går vi bare gjennom det. Jeg kan 
notere hvis jeg vil. Og så tar vi den med når ho skal spørre.”  
Når det gjelder elever med spesielle behov, er jeg usikker på hvor vanlig slik 
deltagelse er. I Opplæringsloven (2006) står det at elevens deltagelse avhenger av 
alder og utviklingsnivå. Det kan tenkes at det er problematisk for både foreldre og 
deres barn, når det er snakk om forskjellig type vansker som for eksempel SSV. I 
denne type samtaler kan det bli slik at de voksne snakker til barnet i stedet for å 
snakke med barnet (Garbarino og Stott 1997). Barn med for eksempel store spesifikke 
språkvansker kan føle ubehag ved å delta, ved at de ikke forstår det som blir sagt. 
Kanskje foreldre ønsker å skåne dem for denne belastningen ved å la dem slippe 
deltagelse. 
Disse tre guttene uttrykte et greit forhold til sine kontaktlærere, men det de fortalte 
om lærer-elevsamtalen var generelle betraktninger som like gjerne kunne gjelde hele 
klassen. Ingen kom med utdypende og mer personlige forklaringer da jeg spurte om 
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de hadde eksempler på hva de snakket om. Dette kan skyldes flere faktorer. Dels var 
det flere måneder siden siste lærer-elevsamtale, og dermed vanskelig å gjenkalle 
innholdet, og dels kan det komme av at jeg kanskje kom inn på et område de ikke 
ville dele med meg. Kanskje det sier litt om min rolle i forhold til disse guttene?  
Det å skape en god relasjon er avhengig av lærerens profesjonalitet (Nordahl m.fl. 
2005). Relasjonsfaktoren handler blant annet om hvor godt læreren kjenner eleven og 
evnen til å møte dem der de er, men også om å ha tid til dem (ibid).  
Jeg var ikke disse guttenes lærer og kjente dem ikke, noe som kan ha svekket 
relasjonen mellom oss. På den annen side var jeg en utenforstående, som det kanskje 
kunne vært lettere å betro seg til. Jeg opplevde at jeg til en viss grad evnet å møte 
elevene der de var, selv om jeg var bare sammen med dem en halv time hver.  
4.4.2 Klassens time 
Jeg ønsket også opplysninger om elevenes deltagelse i - og forhold til klassens time 
for å kunne danne meg et bilde av hvor deltakende de var i slike timer, noe som 
kanskje kunne avspeile deler av deres selvoppfattelse. I Kunnskapsløftets omhandles 
blant annet elevmedvirkning og evne til demokratiforståelse og elevråd og klassens 
time er nedfelt i loven (Opplæringsloven 2006). Jeg spurte elevene om hva de gjorde 
i klassens time. Det varierte hva elevene svarte på spørsmålene, noen fortalte at de i 
klassens time fikk gjøre ting de likte, for eksempel prate med hverandre eller som i 
Christoffers klasse hvor de hadde quiz. Han var fornøyd med klassens time og 
fortalte følgende:  
”Vi får ny ukeplan, så – vi har sånn lek som – ja vi har ”Ukens nyheter.” Så 
har læreren laget sånn spørsmål som vi skal svare på da. Det er laget om ski-
VM, så er det liksom 1-X og så 2. Vi krysser av. Det er ganske – det er jo 
ganske kult. – Så hvis det er sånn beskjeder og sånt, så sier de det så vidt og.” 
Andre elever nevnte også at klassens time ble bruk til gjennomgang av ukeplan og 
plassbytte av og til.  
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Arne var elevrådsrepresentant i sin klasse, og fortalte litt om noen saker elevrådet 
hadde fått gjennomført. Både Arne og Bendik fortalte at det var ikke alle i klassen 
som var like ivrige for å uttale seg i diskusjoner. Bendik la vekt på at alle var gode 
venner og hadde samme mening i hans klasse. Christoffer fortalte at han svarte hvis 
han ble spurt om noe, men at han aldri rakk opp hånda. Dennis var det ikke mulig å få 
så mye informasjon fra, selv om jeg spurte om han kunne forklare mer. Hans 
kommentarer var:  ”Vi diskuterer om ting.” – ” Eller… hva vi skal gjør.” 
Inntrykket jeg satt igjen med etter å ha hørt hva mine informanter hadde å fortelle om 
klassens time, var for det første at denne timen ofte ble brukt til praktiske ting, for 
eksempel gjennomgang av ukeplan. Når det gjaldt mine informanters deltagelse i 
eventuelle diskusjoner, var inntrykket at de forholdt seg ganske passive.  
4.4.3 Elevundersøkelsen. 
Tre av informantene hadde deltatt i Elevundersøkelsen. Arne husket at han hadde 
gjort det i 7. klasse, men husket ellers ikke så mye av det. På direkte forespørsel om 
han gjennomførte spørreundersøkelsen uten hjelp, svarte han at han hadde svart på 
den selv. Bendik hadde også gjennomført undersøkelsen uten hjelp, men uttalte at det 
hadde vært vanskelig. På spørsmål om hva han gjorde hvis han ikke forsto 
spørsmålet, svarte han:  
”Nei jeg bare tippa liksom – før jeg forsto det da. Så tar du det du tror du 
mener da.”  
Når det gjaldt Dennis, måtte jeg spørre mer direkte og konkret for å få svar. Han 
hadde deltatt på Elevundersøkelsen, men da jeg spurte om han husket hvordan det 
var, sa han: ”Litt vanskelig å svare på det.” Jeg lurte på om det var spørsmålene i 
Elevundersøkelsen han mente var vanskelige, det svarte han bekreftende på, og 
tilføyde fornøyd: ”Jeg klarte det!” Han svarte også bekreftende på om han hadde hatt 
hjelp til å lese spørsmålene.  
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Elevundersøkelsen var opprinnelig obligatorisk, noe som jeg mener strider med FNs 
Barnekonvensjon, hvor det heter at barnet har rett til å uttale seg, men ingen 
uttaleplikt (FNs barnekonvensjon 2003). Mine informanter virket pliktoppfyllende og 
tre av dem hadde svart på undersøkelsen. To av dem oppgav at de syntes det var 
vanskelig å svare på Elevundersøkelsen, og en elev hadde fått hjelp til å gjennomføre 
den. Slike opplevelser kan føre til at elevene opplever at de ikke mestrer og dermed 
føler at de kommer til kort. Negative mestringserfaringer kan forsterke et negativt 
selvbilde (Skaalvik & Skaalvik 1996). Paradoksalt nok hadde den eleven som virket å 
ha minst problemer i forhold til sine språkvansker ikke vært med på undersøkelsen. 
Det er grunn til å spørre seg hvor reliable slike besvarelser er, når eleven ikke helt 
forstår spørsmålene. Det er også grunn til å sette spørsmål ved hvilken innflytelse det 
har for besvarelsen at en voksen må lese spørsmålene for eleven, slik det var i Dennis 
tilfelle.  
Elevundersøkelsen er interessant, men også problematisk. Da den var obligatorisk 
medførte den problemer både for skolen og for enkelte elever som for eksempel 
Dennis, som trengte hjelp til å lese spørsmålene. For skolen var det et etisk 
anliggende, de var pålagt å gjennomføre undersøkelsen – samtidig som de burde tatt 
hensyn til disse elevenes integritet. Heldigvis er denne undersøkelsen ikke lenger 
obligatorisk for elevene selv om skoleeier er pålagt å gjennomføre undersøkelsen 
(Elevundersøkelsen 2007b). Jeg mener Elevundersøkelsen i seg selv er interessant, 
fordi den stiller spørsmål ved hele skolens virksomhet og kan således være med til 
nettopp å sette fokus på blant annet elevmedvirkning. 
 Men for elever med for eksempel SSV kan det være problematisk. For det første er 
det hensynet til eleven selv. Ved å utsette elever som har vansker med avkoding og 
forståelse for en oppgave som overstiger deres forutsetninger, vil de sannsynligvis 
oppleve en negativ mestringserfaring. Over tid kan mange negative 
mestringserfaringer forsterke en negativ selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik 1996). 
For det andre vil slike besvarelser være med på å svekke reliabiliteten i en slik 
undersøkelse. 
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4.5 Innflytelse på egen læring 
Et av spørsmålene i intervjuguiden handlet om hvorvidt elevene hadde innflytelse på 
egen læring og egen læringssituasjon. Etter prøveintervjuet viste det seg nødvendig å 
omformulere spørsmålet, og det ble formulert slik: ”Føler du at du har noe du skulle 
ha sagt i forhold til din egen læring?” Selv dette ble litt vanskelig for flere av 
informantene. Til Dennis måtte jeg for eksempel eksemplifisere ved å stille helt 
konkrete spørsmål knyttet til fagene han likte best. Jeg klarte allikevel ikke å ordlegge 
meg slik at han forstod spørsmålet, og valgte å gå ubemerket videre til neste 
spørsmål. 
4.5.1 Innflytelse på leksesituasjonen. 
Felles for de tre andre var at alle svarene på spørsmål om innflytelse handlet om 
forholdet til lekser. Arne var den første som ble intervjuet, og han fortalte at han 
pleide å avtale mengden og omfanget av lekser med sin spesiallærer. Det hadde blitt 
litt mye lekser syntes han, og han gjorde nå fortløpende avtaler med spesiallæreren 
om hva han skulle gjøre hjemme. Han virket tilfreds med ordningen.  
Uttalelsene til Bendik og Christoffer handlet også om innflytelse på leksesituasjonen. 
Bendik sa det slik:  
”Jeg har like mange lekser som de andre, men det er mange lekser jeg ikke 
behøver å gjøre.”  
Jeg fikk inntrykk av at det var læreren som ga ham beskjed om hvilke oppgaver han 
skulle gjøre. I Arnes tilfelle virket det derimot som om det var noe han og læreren 
avtalte. Arne brukte uttalelser som ”jeg vurderer” og ”så spør jeg ham”, altså tok han 
aktivt del i vurderingen av mengde og type lekser. Christoffer fortalte om sine lekser:  
”Jeg gjør alt jeg kan på skolen jeg. Hvis jeg – hvis jeg er ferdig med noen 
oppgaver som jeg skal gjøre - i en time – så begynner jeg rett på leksene 
etterpå. Det synes læreren er greit. Så har jeg jo litt hjemme og da.”  
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Jeg gikk ut i fra at dette var en praksis som ikke kun angikk ham, men hele hans 
klasse. 
I forbindelse med et annet spørsmål svarte Dennis i øvrig at han gjorde alle leksene 
på forhånd. Jeg tolket det slik at han gjorde dem på skolen, og stilte et helt konkret 
spørsmål om det, som han svarte bekreftende på. 
De fleste svarene jeg fikk angående innflytelse på egen læring handlet således om 
lekser. Elevenes egne refleksjoner og svar i forhold til spørsmålet kan ha blitt en 
tankevekker for dem. Alle undret seg i utgangspunktet litt over spørsmålet og tenkte 
seg grundig om før de svarte. En slik refleksjon kan tenkes å føre til ny selvinnsikt og 
å spore til ettertanke (Kvale 1997). For mine informanter var det kanskje blitt en 
selvfølge at de ble hørt i forhold til mengde og type lekser, men de hadde kanskje 
ikke tidligere reflektert over at ”de hadde noe de skulle ha sagt.”  
I følge Kvale (1997) er det slik at intervjupersonene ikke bare besvarer spørsmål – 
men formulerer sin egen oppfatning av den verden de lever i, gjennom dialog med 
intervjueren. 
Ved å spørre videre om innflytelse i forhold til fag, nevnte et par av elevene at de av 
og til fikk lov til å bestemme hva de skulle gjøre i gymnastikktimene. 
I Kunnskapsløftet (2006) står det at elevenes følelse av medbestemmelse over det 
faglige arbeidet er viktig for deres skolearbeid og deres innsats. Slik jeg formulerte 
mine spørsmål, og fikk svar på disse, tydet det på at elevene kun i liten grad var 
bevisst denne medbestemmelsen. Ut fra de erfaringene mine informantene valgte å 
dele med meg, kunne det se ut til at elevene var lite bevisste på sin rolle og deltagelse 
i skolelivet. To av dem deltok i konferansetimene, de andre gjorde det ikke. Alle fire 
slet med språkvansker, om enn i varierende grad. Kanskje det for noen av dem ikke 
var så lett å få satt ord på hva de mente, verken i lærer-elevsamtalen eller på 
konferansetimer.  
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Retningslinjene sier at elever bør trekkes aktivt med i vurderingen av sin trivsel, 
læring og utvikling (Opplæringsloven 2006). Svarene fra mine informanter stod i 
kontrast til det som står om medvirkning i læreplanverket for den 10- årige 
grunnskolen (ibid). Hva som er årsakene til at disse elvene var lite aktivt deltagende i 
sin skolehverdag kan være flere, men er sannsynligvis i hovedsak relatert til deres 
nåværende eller tidligere språklige vansker.  
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5. OPPSUMMERING OG KONKLUSJON 
Hensikten med min undersøkelse har vært å finne ut hvordan ungdomsskoleelever 
med spesifikke språkvansker opplevde seg selv og sin innflytelse på egen skole- og 
læringssituasjon. For å få svar på mine spørsmål, intervjuet jeg fire gutter. Jeg valgte 
et semi-strukturert intervju, som gav meg muligheten til å stille utdypende spørsmål 
underveis. En slik fremgangsmåte viste seg å være hensiktsmessig i møtet med 
elevene, som alle hadde språkvansker - om enn i varierende grad. Jeg forsøkte i min 
tilnærming til elevene å formulere spørsmålene så nøytralt som mulig, uten å 
fremheve bestemte fag, verken i positiv eller negativ retning. 
Ved å se på undervisningens organisering i forhold til mine informanter, dannet jeg 
meg et inntrykk av deres styrker og vansker. Opplæringsloven (2006) forklarer at 
likeverdig opplæring ikke er en opplæring som er lik, men en opplæring som tar 
hensyn til at elevene er ulike. Mine informanters undervisning var tilpasset i ulik 
grad, en elev hadde IOP i mange fag og en elev hadde ikke lenger IOP. Noen elever 
fikk eneundervisning eller undervisning i liten gruppe i noen timer, disse elevene 
hadde bærbar PC fra hjelpemiddelsentralen. Bare en elev fulgte klassens 
undervisning i alle fag. 
Undersøkelsen er blitt til ut fra en Grounded Theory-tilnærming, ved at jeg har tatt 
utgangspunkt i mitt datamateriale for å finne det som var essensielt. I starten var det 
særlig et område som pekte seg ut, nemlig matematikk. Tre av mine informanter 
opplevde at matematikk var vanskelig, og oppgav det som et av deres minst likte fag. 
Det som var interessant, var at den fjerde eleven, som hadde de største vanskene i 
faget, fortalte at matematikk var et av hans yndlingsfag. Det var helt tydelig at 
elevene opplevde sine vansker forskjellig.  
Det viste seg også at ingen av elevene fortalte spesifikt om sine språkvansker, - om 
dette kunne skyldes at de var inneforstått med at de ble intervjuet på bakgrunn av sine 
språkvansker, eller om det kunne skyldes en form for selvbeskyttelse, vet jeg ikke. 
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Jeg valgte to innfallsvinkler for å få svar på hvordan mine informanter opplevde seg 
selv. Den ene fokuserte på hvordan de oppfattet seg selv faglig, ved at jeg spurte om 
de kunne fortelle hvilke fag de likte og hvilke de mislikte. Den andre innfallsvinkel 
var et indirekte spørsmål, og opplysningene som fremkom var personlige 
beskrivelser. Guttene beskrev seg selv med ord som greie, snille og blide.  
Elevenes selvoppfatning i matematikk så ut til å være omvent proporsjonal med deres 
faglige nivå. Eleven som uttrykte sine prestasjoner mest negativt, var sannsynligvis 
den eleven som var flinkest i faget, mens han som hadde IOP i matematikk, sa at det 
var hans yndlingsfag. En forklaring på at det forholdt seg slik, kan være at den ene 
sammenligner seg med klassen i øvrig, mens den andre sammenligner seg med andre 
elever på samme nivå. 
Hvordan en slik selvoppfatning påvirker læringen hos den enkelte, har sammenheng 
med hvordan han attribuerer (forklarer) dette for seg selv. Det kan tenkes at den 
eleven som syntes matematikk var vanskeligst, attribuerer sitt forhold til matematikk 
internalt, som noe han kan ha innvirkning på. Han forstod nødvendigheten av å prøve 
å gjøre sitt beste. 
En annen elev hadde store problemer med engelskfaget, og det kunne virke som om 
han attribuerer dette eksternalt, som noe utenfor hans kontroll. Hans tiltro til egne 
evner i faget var ikke særlig høye. I andre fag så det ut til at han hadde større 
forventinger til egen innsats. 
Teori forteller at internal attribusjon er den mest hensiktsmessige (Skaalvik & 
Skaalvik 1996). Ved å attribuere til kontrollerbare forhold, er det lettere å 
opprettholde troen på at innsats nytter (ibid). 
Videre kunne det virke som om to av elevene idylliserte forhold rundt deres skole- og 
læringssituasjon. Om dette skyldes utenforliggende årsaker eller underliggende 
negativ selvvurdering vet jeg ikke. Deres forklaringer om at klassen var ”så grei” 
eller at ”alt var så greit” virket underlig på meg, men jeg har ingen god forklaring på 
at de valgte å svare slik. 
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Til sist i undersøkelsen ønsket jeg å finne ut av hvor bevisste mine informanter var i 
forhold til medvirkning og innflytelse på egen læring. Funnene var at bare to av 
elevene deltok, mer eller mindre aktivt, i konferansetimene. Dette var de to elevene 
som etter min vurdering hadde minst kommunikative vansker.  
Når det gjaldt bevissthet om innflytelse, relaterte elevene dette til innflytelse på 
mengden lekser. Det kunne se ut til at mine informanter ikke var særlig bevisste eller 
særlig aktive i forhold til sin innflytelse på egen skole- og læringssituasjon. Det kan 
tenkes at det har sammenheng med deres spesifikke språkvansker, men da spesifikke 
språkvansker nærmest kan karakteriseres som en paraplybetegnelse (Bishop 2008), 
vil jeg ikke trekke en slik konklusjon.  
I følge Kvale (1997) er det slik at intervjupersonene formulerer sin egen oppfatning 
av den verden de lever i gjennom dialog med intervjueren. Jeg håper det ble slik at 
mine informanters refleksjon over mine spørsmål, førte til ny selvinnsikt, ikke bare 
for meg, men også for dem.  
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Vedlegg 4: Intervjuguiden 
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Vedlegg 2 
Forespørsel om tillatelse til å intervjue din/deres sønn i forbindelse med en 
masteroppgave i logopedi ved Universitetet i Oslo. 
Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk, studieretning logopedi, og holder på med 
den avsluttende masteroppgaven. Overskriften for min oppgave er ”Den vet best hvor 
skoen trykker, som har den på” og jeg ønsker å intervjue ungdomsskoleelever med 
spesifikke språkvansker om deres skolesituasjon. 
Barn med spesifikke språkvansker har normal hørsel, normal intelligens, ingen 
anatomiske eller fysiologiske skader eller misdannelser som påvirker talen, og de 
kommer fra vanlige hjem og har fått tilstrekkelig språklig stimulering. En regner med 
at ca 5-7% av alle barn har språkvansker. 
Jeg ønsker som sagt å intervjue elevene om deres skolesituasjon, og jeg er interessert 
i deres egen oppfattelse av timene, friminuttene, fagene, kameratene og andre 
aspekter ved skolehverdagen. Intervjuene blir gjort ved hjelp av et lydopptak av ca 45 
minutters varighet. Du/dere og eleven selv bestemmer om intervjuet skal foretas 
hjemme eller på skolen. (Etter avtale med skolen.) Opplysningene vil bli behandlet 
konfidensielt og opplysingene anonymiseres i oppgaven. Intervjuene skal kun danne 
bakgrunn for min videre bearbeidning. Etter innlevering og godkjenning av oppgaven 
blir alle lydopptak og utskrifter slettet. 
Det er frivillig å være med og du/dere har mulighet til å trekke tillatelsen når som 
helst underveis, uten å måtte begrunne dette nærmere.  
Dersom du/dere gir tillatelse til at din/deres sønn kan være med på intervjuet, håper 
jeg du/dere vil oppfordre ham til en samtale med meg og det er fint om dere skriver 
under på den vedlagte samtykkeerklæringen og sender eller gir den til meg. 
Hvis det er noe du/dere lurer på kan jeg treffes på mobil 99 74 31 19, eller på e-post:  
tonegry@online.no  
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Du kan også kontakte min veileder Kirsti Lauvås ved institutt for spesialpedagogikk 
ved Universitetet i Oslo på telefonnummer 22 85 80 07.  
 
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste A/S.  
Med vennlig hilsen  
Tone Gryting, 
Rektorboligen 
Gl. Hovseterv. 3 
0768 Oslo 
 
 
Samtykkeerklæring:  
 
Jeg/vi har mottatt informasjon om studien ”Den vet best hvor skoen trykker, som har 
den på” som omhandler ungdomsskoleelever med spesifikke språkvansker og deres 
opplevelse av sin skolesituasjon.  Jeg/vi gir tillatelse til at vår sønn blir intervjuet om 
dette emnet. 
 
Foresatte: 
 
Dato….…..Signatur …………………………………. Telefonnummer 
…………………….. 
  
Dato….…..Signatur …………………………………. Telefonnummer 
…………………….. 
 
Elev:  
Dato….…..Signatur …………………………………. 
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Vedlegg 3 
Jeg trenger din hjelp! Kan du hjelpe meg?? 
Kanskje du vet hvordan er det å være elev på ungdomsskolen når man sliter 
med en eller annen form for språkvanske?  
Jeg heter Tone Gryting og jeg studerer til logoped ved universitetet i Oslo. 
Studien heter : ”Den vet best hvor skoen trykker, som har den på.” Jeg skal 
intervjue 4 - 5 elever om hvordan de opplever sin skolesituasjon. 
Intervjuet med deg tar ca 45 minutter og du velger om det skal foregå på skolen 
eller hjemme hos deg. Intervjuet vil bli tatt opp på minidisk. 
Formålet med studien er å finne ut av hvordan elever med en form for 
språkvanske har det på skolen, hva de liker, misliker, - hva de trives med eller 
strever med. 
Jeg kan sannsynligvis ikke forandre stort på din skolesituasjon, men dine 
opplysninger kan forhåpentlig være med på å bedre skoledagen for andre i 
samme situasjon. 
Deltagerne er sikret full anonymitet og studien er meldt til NSD. (Norsk 
samfunnsvitenskaplig datatjeneste) Din deltagelse i studien er frivillig og du 
kan når som helst trekke deg fra videre deltagelse. 
Dine foreldre får et eget skriv og må skrive under på at du kan delta i studien. 
Jeg kan kontaktes på mobil: 99 74 31 19  eller mail: tonegry@online.no 
Oslo, 14.01.08 
Vennlig hilsen 
Tone Gryting, logopedstudent 
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Vedlegg 4 
Intervjuguide 
Kan du fortelle litt om klassen din?  
Hva gjør du i friminuttene? 
Kan du fortelle litt om de som underviser deg? 
Hvilke fag liker du best? Kan du fortelle litt om hva du liker ved faget? 
Kan du fortelle litt om hvordan en vanlig time i ditt yndlingsfag er?  
Hvilke fag liker du minst? Kan du fortelle litt om hva du ikke liker ved faget? 
Kan du fortelle litt om hvordan en vanlig time i ditt minst likte fag er?  
Hvilken måte å bli undervist på liker du best? 
Kan du fortelle om når du bruker PC og internett på skolen? 
Husker du om du har vært med på Elevundersøkelsen på nettet?  
Kan du fortelle litt om elevsamtalen med kontaktlæreren din? 
Er du med på foreldrekonsultasjoner? Kan du fortelle litt om hvordan det er? 
Føler du at du har noe du skulle ha sagt i forhold til din egen læring? 
Vet du hvem som er med i elevrådet fra din klasse? Hva gjør dere i klassen time? 
Hvis en som kjenner deg skulle beskrive deg, hva ville han/hun fortalt meg da? 
Hvordan ville du beskrive en OK klasse?  
Hvordan ville en perfekt skoledag se ut for deg? 
Nå har jeg ikke flere spørsmål. Er det noe du vil spørre om før vi avslutter intervjuet? 
